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Chegou uma obra em formato digital que faltava no Brasil. O e-book
“LEITURA, ESCRITA e MATEMATICA: do desenvolvimento aos
transtornos especificos de aprendizagem” faz um four sintético e atrativo pelo
desenvolvimento do tripé de aprendizagem escolar bdsica (nfo tio bésica assim,
considerando-se as estatisticas nacionais). As renomadas autoras revisam, ainda,
o continuo de possibilidades das dificuldades aos efetivamente transtornos
especificos de aprendizagem.

Algumas caracteristicas deste livio que me encantaram: clareza e acessibilidade
linguistica, com a escrita mediando teorias e préticas de avaliagdo da prépria
escrita e de suas coirmis leitura e matemdtica; coeréncia e cronologia

de subtemas que guiam o leitor a uma rota de aprendizagem sobre a
aprendizagem; poder de sintese das principais informagées para cada tema

e subtema, mostrando uma relagio entre macroestrutura e microestrutura
textuais juntamente com teoria da mente, colocando-se no lugar dos leitores de
diferentes dreas e diferentes niveis de estudo, do mais bdsico ao mais avan¢ado;
e, por fim, a capacidade de ilustrar e de exemplificar para guiar nossos estudos.
Tenho lido muitas obras e muitos artigos sobre os temas deste livro, nacionais
e internacionais. O mais bacana de tudo ¢ que este livro me mostrou o

quanto ainda aprendemos. Fiz seis pdginas de anotagio de frases essenciais,
consolidadoras da minha aprendizagem como neuropsicéloga e fonoaudidloga,
amante da leitura, da escrita e da matematica.

Qual é o publico-alvo deste livro sob a lente desta humilde leitora prefaciadora?
1) Todos os estudantes e profissionais da satde e da educagio que investigam

e praticam no campo do desenvolvimento tipico e atipico da aprendizagem
escolar formal; 2) todas as pessoas da sociedade interessadas no tema, incluindo
pais, familiares e individuos com e sem dificuldades de aprendizagem. Minha
gratiddo publica a esta for¢a-tarefa operacionalizada em forma de livro por um
time de oito autoras que se debru¢am sobre a aprendizagem hd anos, pioneiras
em tantas outras a¢des em prol de individuos aprendendo a ler, escrever e
calcular!

A seguir, destaco algumas mensagens e informagdes que considerei manchetes
de contetdo ao aprender e reaprender com esta obra:

a. Linguagem oral como um continuo de processamento e de habilidades
adquiridas ao longo do desenvolvimento: linguagem oral dependente de
viver e linguagem escrita dependente da oportunidade de ser ensinado,
ambas moradoras de uma mesma grande casa chamada LINGUAGEM, s6
que a oral morando no andar de baixo e a escrita, no andar de cima, sendo
a escada a ligagdo entre estimulagdo da vida e da escola. Aprenderalerea



escrever demanda esfor¢o e método de ensino-aprendizagem. Quanto mais
baseado em evidéncias cientificas e na pratica clinico-educacional, mais
efetivo, duradouro e significativo serd esse processo!

Tanto linguagem oral quanto linguagem escrita sio processadas com os
mesmos componentes. As autoras retomam a importancia do componente
pragmdtico como unificador de apreensio de regras e adesdo a elas e
para a flexibilizagdo de recursos cognitivo-executivos da linguagem para
diferentes contextos e interlocutores da comunicacio humana;

)

A memoria episédica (para novas informagdes) especifica para sons existe,
sim, e “presta servigos” para a memoria de trabalho ou operacional verbal,
permitindo que fungdes executivas fagam uma ponte entre sons e palavras
da linguagem oral e letras e palavras da linguagem escrita, entre outros
tantos lacos;

O papel da velocidade de processamento no acesso a informagdes, assim
como a relagio do quanto se acerta ao ler, escrever e calcular versus o quio
veloz se é sem comprometer desempenho (conceito ainda pouco explorado
de eficiéncia cognitiva para a aprendizagem) atravessa toda a obra,
mostrando mais uma vez como ela ¢ atual!

A relagdo do colchio ou da base biolégica do cérebro para aprender é
brilhantemente sintetizada e apresentada no livro: toda fun¢do humana
tem uma correspondéncia no corpo; assim, para correr precisamos dos
musculos, para respirar precisamos dos pulmées, para ver precisamos
dos olhos, para ouvir precisamos das orelhas e para pensar, sentir, agir,
ler, escrever e calcular precisamos de um cérebro. No entanto, para a
aprendizagem, o cérebro é muito mais alimentado por nossos hibitos e
pela escolarizagio do que para outras funcionalidades humanas;

H4 uma proposta muito interessante de diferenciagio entre trés termos
infelizmente ainda muito polémicos: literacia, alfabetizagio e letramento.
Ouso confessar que estou cansada de a energia de tantas mentes
pensadoras (da elite brasileira, considerando o nivel educacional ainda
muito baixo no pais) ser investida em discusso terminoldgica, quando, na
verdade, precisamos recanaliza-la para a¢des que mudem nossa realidade;
mas, enfim, as autoras tiveram mais energia do que eu teria para ainda
diferenciar esses termos; o diagrama 1 ficou simplesmente sensacional,
melhor do que batata frita com chocolate de sobremesa: a literacia abraga
os demais termos sem confronté-los!
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Spoiler para quem ler o preficio antes do livro: as estratégias de ensino
explicito e direto sdo necessdrias e as que sdo mais alvo de evidéncias
cientificas pré-aprendizagem efetiva!

Os estdgios de desenvolvimento da leitura e da escrita sdo revisados de
modo muito atual, mostrando a evolugio cognitiva e de significagio pela
crianga!

Sdo tantos destaques que estou sofrendo em ter que resumi-los no
preficio, sendo ndo ficarei em acordo com minhas amigas que escreveram
tanto em pouco: vamos ld... que magnifico retomarem a importancia das
conexdes fonoldgicas e visuais (processamento perceptivo, atencional
visual) para ler! Mais ainda, com profundidade abordar FLUENCIA

E COMPREENSAO LEITORAS! Ambas tornam a leitura efetiva e
aplicada a vida! Se conseguimos ler fluentemente e compreender o que
lemos, somos leitores funcionais, ou seja, na pratica nossa leitura nos
abrird portas a reflexdo, 4 abstra¢io e ao crescimento pessoal e profissional,
retroalimentando todo o restante do desenvolvimento cognitivo e
socioemocional

Ah, a matemitica, cuja “papisa’ representando o Brasil e a ciéncia feminina
brasileira no mundo é nossa querida Flavia Heloisa Santos. Por que

serd a matemdtica é tdo dificil para tantos, em tantos contextos? Muitos
profissionais da satde e da educagio parecem ter uma histéria nem sempre
positiva de vida e de escolarizagdo com a matematica. Assim, ensinar
matemdtico e clinicar nessa drea tem sido evitado, quando ndo aversivo.
Quais as consequéncias disso? Menos proficiéncia, eficiéncia e motivagio
matemdtica na sociedade!

Por fim, ndo na ordem do livro, destaco a abordagem dindmica repleta

de ressignificagdes e de revisio completa e atual dos diagnésticos, dos
quase diagnésticos e dos ndo diagnésticos dos transtornos especificos

de aprendizagem e das dificuldades as facilidades de leitura, escrita e
matemitica. Retomam, para tanto, as trés camadas do modelo RTT —de
resposta 2 intervengio, indicado no critério A do DSM-5; saliento que os
profissionais que podem ter formagio e experiéncia de intervengio com
base em evidéncias sio fonoaudidlogos, psicopedagogos, pedagogos como
professores particulares, psicélogos e neuropsicélogos com formagio em
inguagem e nas demandas escolares, ou seja, profissionais que tenham
linguag d d lares, ja, profi que tenh

mais chance de ter aprofundado tais conhecimentos na graduagio e em
pés-graduacdes e formagdes complementares;



1. Exemplos e vinhetas de caracteristicas manifestas da dislexia e do
transtorno especifico de aprendizagem com prejuizo na expressio escrita
(ainda muito conhecido como disortografia, mas nio disgrafia, pois esta diz
respeito a dificuldades do desenvolvimento da coordenagio grafomotora)
ajudardo muito profissionais e pessoas interessadas da comunidade em
geral a diferenciar dificuldades e transtornos;

m. Quanto as comorbidades, por exemplo com TDAH, acrescento e saliento
a maior possibilidade de os erros serem aleatérios e assistemdticos sem
caracterizar um padrio de dificuldades processuais visuais e/ou fonolégicas
(erra ora omitindo 5, ora acento; ora trocando s por ¢, ora & por f);

n. Por fim, a defesa de que, sim, hd um transtorno especifico de aprendizagem
com prejuizo predominante da matemdtica muito me aliviou como
clinica e pesquisadora, pois vejo esses casos no sofrido cotidiano de
pacientes, familias e professores com “o freio de mao puxado” para
pensar matematicamente; a Figura 6: Processo diagnéstico da discalculia
do desenvolvimento estd uma obra-prima para o raciocinio clinico e
educacional.

o. Por fim 2: orientagdes escolares a partir de toda a revisio e de todos os
posicionamentos do livro fecham com chave de diamante e ponta de
ouro. Os professores sdo quem tem maior dom e possibilidade de ajudar,
mas muitas vezes nio tiveram a chance de ter, em sua formagio, os
conhecimentos abordados nesta obra.

Mais uma vez parabenizo as oito autoras por este livro e lhes agradeco como
clinica, pesquisadora, professora universitiria e mie de duas criancas que ainda
ingressardo no mundo empoderado de ler, escrever e calcular!

Desejo a todos os leitores e a todas as leitoras 0 mesmo prazer ao se entregarem
a cada pagina do livro que eu vivenciei.

Rochele Paz Fonseca

Professora titular e pesquisadora em Neuropsicologia na Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS). Presidente da Sociedade Brasileira de
Neuropsicologia (SBNp). Fonoaudiéloga e psicéloga, especialista em Neuropsicologia
pelo Conselho Federal de Fonoaudiologia (CFFa).
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Introdugao

A origem da palavra “ler” diz muito sobre o papel da leitura nos dias de hoje.
Em latim, /egere significava colher, escolher, recolher, em referéncia a sele¢io

e a retirada dos melhores frutos'. Da leitura também podem-se retirar muitos
frutos: prazer, conhecimento, cidadania. Além de proporcionar a construgio
de conhecimentos pela decodificacio de informagdes, a leitura também amplia
a criatividade e a imaginacdo, possibilitando um novo olhar para o mundo,
com reflexos no desempenho académico, cultural e social. Por se tratar de uma
transmissdo cultural ao longo de milhares de anos, o olhar do ser humano
sobre esse ato tdo nobre contribui para sua evolugio e o diferencia das demais
espécies. Por assim dizer, a leitura é capaz de interferir no modo de vida da
civilizagdo.

A escrita também estd a servigo da comunicagio expressiva humana. Da mesma
forma que a leitura, deve ser entendida como conquista cognitiva recente, a

ser aprendida por meio de instrugdo formal. Antes, é necessdrio aprender e
dominar o principio do sistema alfabético; entdo, controlar a ortografia, prever o
encadeamento das ideias, formalizar o discurso na auséncia de um interlocutor?.
De forma geral, pode-se entender a escrita como atividade de produgio de
sentido que obedece a normas e convengdes (ortogrificas e sintdticas). Assim
considerada, a escrita deve ser vista como uma forma de intera¢do social’.



Linguagem oral e linguagem escrita sao duas coisas
diferentes?

A linguagem ¢ uma s6, portanto a oral e a escrita sio apenas duas modalidades
diferentes que formam um continuum. Enquanto a linguagem oral é adquirida
pela exposicdo a lingua, a linguagem escrita deve ser ensinada e aprendida.
Apesar desta aparente oposicio, elas se relacionam e se retroalimentam, tal qual
o0 esquema a seguir?, criado a partir do esquema inicial de Kato®:

FALA1 l—) ESCRITA 1 l—) ESCRITA 2 l—) FALA 2

Necessidade de apoio na Independéncia relativa da Influéncia parcial que a

oralidade nas fases iniciais lingua oral/escrita no escrita vai passar a ter no
do letramento decorrer do processo modo de falar da pessoa
Maior experiéncia Escrita baseada na Contato com a Experiéncia com o
linguistica da crianca  oralidade, usando leitura permite mundo da leitura,
até entdo, que € a como apoio o tipo de  apropriacio de ampliagdo de voca-
verbal, serve de base discurso, bem como caracteristicas buldrio e capaci-
para sua nova forma,  a forma como as especificas da escrita,  dade de estruturar
a lingua escrita. palavras sdo pronun-  tipo de vocabuldrio, textos fazem com
ciadas. regras ortogréfias, que a lingua oral
estilo textual. tenha modelos mais
elaborados.

Figura 1: Esquema de retroalimentacdo da fala e da linguagem escrita*®

Seria a escrita uma invencao ou uma evolugao da habilidade
de linguagem?**

A escrita ¢ a invengio cultural de uma ferramenta tecnoldgica. O ser humano
inventou a escrita a partir de suas capacidades (cognitivas, de abstragio,

de simbolizagio e de representagio) e de demandas especificas. Em certo
momento da humanidade, sentiu-se a necessidade de registrar fatos, relagées
comerciais, ideias e pensamentos, de forma que a comunicagio de informagées
nio dependesse do tempo e do espago, o que daria a outras geragoes ou
comunidades longinquas o acesso aquelas informag¢des. Uma forma simplificada
de entender o que ocorreu ao longo de milhares de anos é exposta a seguir.

Os primeiros registros da escrita foram encontrados em pinturas rupestres.
Representavam concretamente cenas cotidianas — por exemplo, de cagas —,
como observado na Figura 2. Isso possibilitava que pessoas de outros grupos
que moravam longe e os descobridores dessas pinturas, muitos anos depois,
“lessem” 0 acontecido. Esse é o sistema pictografico de escrita.
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Figura 2: Imagens representativas do sistema pictografico

Com o tempo, a humanidade passou a ter necessidade de registrar mais do que
cenas concretas, e das imagens derivaram simbolos, o que possibilitou escrever
informagdes mais abstratas. No entanto, nio era mais possivel que qualquer
pessoa entendesse de forma natural e espontinea, sendo necessirio aprender
essas representagdes abstratas. Trata-se do sistema logogrifico ou ideografico
—usado, por exemplo, no Egito Antigo e no hanzi chinés atual —, inicialmente
apenas visual, como se vé na primeira imagem da Figura 3. Desse ponto em
diante, outros sistemas de escrita passaram a utilizar a relagdo som-imagem,

como em SOL + DADO = SOLDADO (segunda imagem da Figura 3).

Figura 3: Imagens representativas do sistema logografico ou ideografico

Do sistema anterior, que comegou a relacionar som e imagem, surgiu a escrita
sildbica. No sistema silabico, usado no grego micénico e no japonés atual
(Figura 4), cada silaba ¢ representada por um simbolo diferente.
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Figura &4: Imagens representativas do sistema silabico

A criagio do sistema alfabético (figura 5), usado no latim e atualmente na
maioria das linguas ocidentais, teve o intuito de poupar a memdria, jd que,
com 20 e poucos simbolos, ¢ possivel escrever infinitamente. Nesse sistema, a
principio, hd uma letra para representar cada som, porém nem todas as linguas
apresentam essa regularidade, sendo necessdrio o conhecimento de ortografia.
O portugués, por exemplo, tem um sistema alfabético-ortogrifico de escrita.

() ()
) ()

Q@ R

=]

ABI'AEZHO®IKAMN
HOIIPEXTYDOXWAQ)
afydeldnOikApuyv M () (0]

OTTPCOTLVLYP XYY W

Figura 5: Sistema alfabético-ortografico e alfabético de escrita
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Dessa forma, a linguagem escrita passou a fazer parte de nossa vida e permitiu
o desenvolvimento da humanidade nas mais diversas dreas, perpetuando
experiéncias, descobertas e conhecimentos. O longo tempo decorrido na
construgio dos sistemas de escrita ndo permitiu, no entanto, o desenvolvimento
de dreas especificas do cérebro humano para o aprendizado natural da escrita,
que deve ser formalmente ensinada e aprendida”®.

Assim como em relagio a leitura e 2 escrita, estudos antropoldgicos sobre a Pré-
Histéria também evidenciaram que a matemadtica ja era utilizada ha milhares
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de anos, especificamente na Africa — o osso de Libombo, encontrado em 1970
na Suazilindia e datado de cerca de 35 mil anos atrés, ¢ o objeto de contagem
mais antigo de que se tem registro. Os textos matemdticos mais arcaicos, de
cerca de 2000 a 1800 a.C., sdo egipcios e babilonicos (da Mesopotimia, atual
territério do Iraque); traduzidos do drabe para o latim e, combinados aos
estudos gregos posteriores (de cerca de 800 a 600 a.C.), tornaram-se a base da
matemdtica europeia medieval’.

Entretanto, a aprendizagem da leitura, da escrita e da matemitica ndo é ficil
para todos. Para algumas pessoas, pode ser um grande desafio. Quando essas
dificuldades sdo de origem neurobioldgica, persistentes e ndo decorrentes de
outros quadros, chamamos de transtornos especificos da aprendizagem. Para
compreender bem a natureza dos transtornos especificos da aprendizagem,
¢ relevante conhecer a neurobiologia da aprendizagem, aprofundar o
conhecimento sobre linguagem oral e sua relagdo com a escrita, bem como
entender o desenvolvimento e o processamento da leitura e da escrita, o que
serd discutido nos préximos capitulos.
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Os niveis linguisticos sao os mesmos nas linguagens oral e
escrita?

Os niveis linguisticos s3o 0os mesmos, afinal estamos falando de linguagem, tal
gu guag
qual podemos observar na Figura 1'2.

Fonologia
Inventdrio mental dos sons e
regras para combind-los em
unidades significativas.

Pragmatica Morfologia
Percepcio das regras que Lida com a estrutura interna e a
governam o uso da linguagem formagio de palavras. Pode ser
em contextos sociais. derivacional ou flexional.

Sintaxe

N Semantica
Regras de combinagio das . - -

& alavras em fra Significado de morfemas,
palavras em frases :

palavras, frases, textos, discursos.

gramaticalmente aceitdveis.

Figura 1: Niveis linguisticos
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Quadro 1: Relagio entre niveis linguisticos e os processos de leitura e escrita

Niveis linguisticos  Relagao com os processos de leitura e escrita

Fonolégico Tem um papel fundamental na leitura e na escrita.
Tem maior relevincia na fase inicial, quando é
necessdrio decodificar e codificar, e, depois, na
fluéncia e compreensio leitora e na ortografia.

Morfolégico Pode acelerar a leitura, prefixos e sufixos podem ser
lidos globalmente. Isso facilita também a ortografia,

pois terminagdes iguais terdo sempre 0 mesmo
padrdo de escrita.

Semantico Vocabulirio rico e bom acesso lexical favorecem

tanto a fluéncia e a compreensio de leitura quanto a

qualidade da produgio escrita.

Sintatico O conhecimento da estrutura e dos componentes da

frase favorece a fluéncia e compreensio leitora. O
nivel sintitico também relaciona-se com a
construgio escrita de senten¢as adequadas unidas
por elementos de coesdo.

Pragmatico A compreensio de leitura depende da contex-
tualizacio das informagdes expostas no texto. A
escrita deve ser coerente e o estilo adaptado ao
futuro leitor e ao contexto global.

Basta aprender a falar para consequir aprender a ler?
Habilidades fonoldgicas e metafonolégicas

O fato de uma crianga falar bem nio garante que,
para ela, serd ficil aprender a ler. Entre a aquisicio
da linguagem oral e a aprendizagem da leitura,
vio sendo desenvolvidas habilidades de refletir
explicitamente sobre os sons da lingua (pensando
sobre a linguagem) e a memoria imediata para
as sequéncias sonoras, bem como a precisio e
a rapidez para acessar o 1éxico mental. Essas
habilidades compdem o processamento
tonoldgico. Esse tépico serd desenvolvido a
seguir?.
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0 que significa ter consciéncia fonologica?

Trata-se da capacidade de segmentar a fala em estruturas menores ¢ manipula-
las de forma explicita®*. Pode-se dividir uma frase em palavras e palavras, em
rimas, silabas ou fonemas:

*  Nivel da palavra: saber que a frase “EU BEBI LEITE” ¢ dividida em trés
palavras e que nio é uma coisa s6, como EUBEBILEITE.

*  Nivel da rima: ider{tiﬁcar ou produz~ir rimas entre palavras. Por exemplo:
“Das palavras CHAO, TETO e MAOQ, quais sio as duas que rimam?” ou
“Me diga uma palavra que rime com CIDADE”.

*  Nivel sildbico: identificar, manipular ou transpor silabas, como em: “Quais
dessas palavras comecam igual: CABECA, PESCOCO, CACHORRO?”
(aliteragdo), “ESCOLA, se tirar o /es/ vira o qué?” ou ”Se invertermos a
posicio das silabas da palavra MATE, como fica?”.

*  Nivel fonémico: identificar, manipular ou transpor fonemas, como em:
“Quais dessas palavras comegam com sons iguais: CAMA, MACACO,
MICO?”, “Em GATO, se tirar o /g/ vira o qué?” ou”Se invertermos a

posicdo dos sons da palavra ELO, como fica?”.

Espera-se que, antes da alfabetiza¢do formal, a crian¢a tenha dominio em
tarefas que envolvam palavras, rimas e silabas. A consciéncia fonémica, por
outro lado, vai se desenvolver com a experiéncia da leitura’.

Existe uma memoria especifica para sons?

Sim. Existe uma memoria operacional que armazena temporariamente
informagdes uteis apenas para o raciocinio imediato, a resolugio de problemas
de curto prazo ou a elaboragio de comportamentos, podendo ser descartadas
em seguida®®. No caso dos sons, trata-se da memdria operacional fonolégica,
que ¢é a recuperacgio imediata de estimulos verbais através da al¢a fonoldgica
(componente responsavel pelo armazenamento tempordrio e manipulagio de
informacdes verbais). Essa memoria fonoldgica de curto prazo é usada, por
exemplo, para sustentar a informacdo de um numero de telefone que foi ouvido
até que se possa anota-lo.



Tenho um bom vocabulario, mas “esque¢o” as palavras.
Pode isso?

Sim, ¢ possivel. Além de ter vocabuldrio amplo, é importante ter rapidez e
precisio no acesso ao léxico mental, ou seja, poder buscar as palavras certas
de forma 4gil no momento que precisar usi-las. A habilidade de acessar o
léxico rapidamente e com precisdo utiliza informagdes fonoldgicas e seménticas
armazenadas na memoria de longo prazo®. Por exemplo, a palavra RELOGIO:
se ela ndo for facilmente acessada, pode-se usar um recurso fonoldgico (aguilo
que comeca com a letra R) ou semintico (aguilo que serve para ver as horas) para
fazer referéncia ao objeto.

Todas as habilidades fonolégicas e metafonolégicas supracitadas contribuem
g g P

para os processos de leitura e escrita, complementando-se mutuamente,

conforme mostra o Quadro 2.

Quadro 2: Importancia das habilidades fonolégicas e metafonolégicas para

os processos de leitura e escrita

Habilidades fonologicas  Importancia para os processos de leitura e
e metafonologicas escrita

Consciéncia fonolégica' Ter consciéncia de que € possivel segmentar a
lingua falada em unidades distintas.

Ter consciéncia de que essas mesmas unidades se
repetem em diferentes palavras.

Meméria operacional Repeti¢io subvocal permite recodificar a infor-
fonolégica® magio fonoldgica e manter a ativagio das represen-
tagdes fonoldgicas.

Transformando cada simbolo grifico em som, é
possivel sustentar a informagio até que a palavra
seja lida como um todo.

Rapidez e precisao no acesso  Habilidade relacionada a leitura (especialmente a
a0 léxico mental'?? fluéncia), 2 escrita e também a realizagdo de cdlculos
matematicos.

Permite a recuperagio de sons e de nimeros, assim
como a compreensio e a producio de palavras.
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Qual é arelacao do cérebro com a aprendizagem?

A base neurobiolégica de qualquer ato mental envolve um conjunto dindmico
de regides cerebrais, conectadas a um complexo sistema de funcionamento
que Luria denominou de Sistemas Funcionais Complexos (SFC). Desde

o nascimento, o bebé desenvolve habilidades cognitivas importantes para a
execugdo de tarefas simples, a detecgdo de estimulos e aprendizagens futuras
mais complexas, como a leitura’.

Essas habilidades, também conhecidas como fungées corticais superiores,
incluem atencio, percepgio, fungdes executivas, memoria, praxias, linguagem

e intelecto. Embora tenham base psicofisioldgica, também dependem do
ambiente e dos estimulos a que o individuo é submetido'. Assim, conhecer o
funcionamento dessas fungdes inter-relacionadas ¢ essencial para compreender
situagdes em que o processo de aprendizagem nio ocorre como esperado.

Atengio e percepgio sdo as fungdes corticais mais primitivas e se desenvolvem
ao longo da infincia e da adolescéncia. Sdo portas de entrada para o
conhecimento, mediadas pela linguagem? Para detectar, discriminar e
manipular um som ou uma letra, por exemplo, a crianga precisa de diferentes
tipos de atengio, tais como a atengio seletiva (selecionar estimulos relevantes

e irrelevantes), a atengo alternada (alternar entre duas tarefas), a aten¢io
dividida (dividir-se entre duas tarefas simultaneamente) e a aten¢io sustentada
(manter o foco por um periodo para o desempenho de uma tarefa).

A crianga que estd adquirindo a leitura encontra-se em uma fase de
desenvolvimento atencional importante, que requer o uso das diferentes formas
de atengfo para: (a) executar a tarefa de se atentar as letras (ao ler) e aos sons
(a0 escrever); (b) fazer o rastreamento visual por um tempo determinado, o que
requer a sustentacio da atencio; e (c) identificar a palavra.

Alfabetizagao, letramento e literacia significam a mesma
coisa?

Os termos letramento, alfabetizacio e literacia® estio intimamente
relacionados, mas nio devem ser entendidos como sinénimos.

O termo letramento evoca aspectos interativos e socioculturais de varias
priticas (por exemplo: letramento mididtico, letramento digital etc.) e estd
ancorado nas praticas multidimensionais da linguagem oral e escrita, bem como



da leitura, em diferentes contextos, condi¢des e culturas. Assim, o letramento
também tem seu alicerce na familia; no contexto do letramento familiar, a
crianca e seus familiares sdo o eixo central da exposi¢do emergente ao mundo
letrado, desde os anos precoces do desenvolvimento infantil. Exemplo disso é a
crianca pequena (antes do periodo de alfabetizagio) que conta histérias a partir
das imagens de livros junto com seus pais; que, ao sair de casa, ¢ capaz de dizer
o nome de uma loja ao ver o desenho de sua logomarca; e que brinca, danga e
realiza tantas outras atividades que envolvem a interagdo com seus familiares.

J4 a alfabetiza¢do compreende o periodo de aprendizado mais explicito e
tormal (reading acquisition), quando o individuo aprende a ler e escrever. Trata-
se da compreensio e da apropriagio do sistema alfabético.

Por fim, o termo literacia envolve a nogdo de leitor competente, que depende
de uma alfabetiza¢do adequada e do letramento®.

Letramento

Letramento
familiar

Alfabetizagao

Figura 1: Relagdo entre alfabetizagao, letramento e literacia.
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Quais sao os métodos de alfabetizacao mais utilizados?®

Diferentes metodologias de alfabetiza¢do foram elaboradas nas ultimas
décadas, sempre em resposta a criticas feitas as anteriores. Tais abordagens

se dividiram basicamente entre os métodos de orientagio sintética e os de
orientagdo analitica. O Quadro 1 apresenta as principais caracteristicas de cada
tipo de método.

Quadro 1: Caracteristicas dos métodos de alfabetizacao
sintéticos e analiticos

Ponto de
partida

Unidades de

analise

Processo

Exemplos

30

Métodos de alfabetizagao

Sintéticos

Analiticos

Da parte para o todo Do todo para a parte

Partem das unidades minimas
da lingua.

Letras, sons das letras ou silabas

O processo psicoldgico envolvi-
do é o da sintese: aprende-se
primeiro cada elemento que
constitui as palavras e, depois,
combinam-se esses elementos
(sintese) para formar unidades
linguisticas mais complexas e
significativas.

Alfabético
Fonético
Foénico

Fonico gestual

Sil4bico

Partem de unidades significativas

da lingua.

Palavras, frases ou textos

A crianga primeiro deve ser capaz
de perceber globalmente os ele-
mentos significativos para,
posteriormente, sua atengao

ser conduzida para as unidades
minimas que constituem tais
elementos.

Palavragio
Sentenciagio

Global



Tais métodos podem ser abordados de forma tradicional ou multissensorial. Na
abordagem tradicional, o ensino prioriza a visdo e a audi¢do e, na abordagem
multissensorial, também sdo exploradas as demais modalidades sensoriais,
como a tétil, a cinestésica e a fonoarticulatéria.

O método analitico-sintético ou eclético, que surgiu para responder s
criticas feitas aos métodos sintéticos € aos métodos analiticos, combina os dois
processos psicoldgicos envolvidos na leitura (andlise e sintese), podendo ter
orientagdo global ou sintética. No entanto, esse método nio foi implementado
por muito tempo.

Importante esclarecer que o chamado construtivismo néo constitui um método
de alfabetizag¢do, mas sim uma filosofia de ensino ou uma teoria epistemoldgica
inspirada nas ideias de Jean Piaget, Emilia Ferreiro e Paulo Freire. O mesmo
vale para o socioconstrutivismo, desenvolvido a partir dos estudos de Lev
Vygotsky.

Tanto a literatura nacional quanto a internacional tém evidenciado que,

para haver aprendizado efetivo da leitura, é essencial a instrugio explicita
sobre o conhecimento dos sons da lingua e suas relagdes com as letras que

os representam. Assim, garante-se que o sistema alfabético da lingua seja
efetivamente internalizado e, consequentemente, que a alfabetizagio seja
eficiente. Tais evidéncias se confirmam no contexto da educagio regular,
sobretudo nos estudantes com transtornos de aprendizagem, inclusive dislexia.

Existem palavras mais faceis ou dificeis de ler e escrever?
As palavras podem ser classificadas como®:

* Inventadas (pseudopalavras): nio existem na lingua, mas obedecem as
regras fonoldgicas do idioma. Podem ser tteis em avaliagées e algumas
propostas de intervengdo, para saber se o aluno consegue ler mesmo sem
nunca ter visto a palavra e sem saber seu significado, ja que ela ndo existe.

e Palavras reais: existem na lingua e podem ser categorizadas conforme
segue.
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As palavras também podem ser subdivididas em’:

Regulares — apresentam correspondéncia direta entre fonema e grafema,
havendo s6 uma possibilidade de representagio do som. Exemplo: PATO.
Dessa forma, ela pode ser lida na prépria sequéncia.

>
1 2 3 &4
[ N I
PATO

Palavras-regras fonolégicas (ou de posi¢io) — dependentes de regras
fonoldgicas contextuais, ou seja, é necessdrio prever o grafema posterior para
saber o valor sonoro que o anterior terd. Exemplos: GENTE (o G corresponde

a/g/ porque é seguido pela vogal E); R e RR entre vogais; M ou N antes de

consoantes.

Leitura Escrita

N\ N\

2 1 3 4 5 6 1 2 4 3 5
| | | | | | | | | | |
CINEMA CAMPO

As principais regularidades contextuais que caracterizam as palavras-regras (de
posi¢do ou fonoldgicas) sio expostas por Morais’ (p. 22), conforme reproduz o

Quadro 2.



Quadro 2: Principais regularidades contextuais do portugués®

Os empregos de C e QU em palavras como gquero, quiabo e coisa.
Os empregos de G e GU em palavras como guerra, guitarra e gato.

O emprego de Z no inicio de palavras comecadas com o som /z/, como
zabumba, zebra, zinco, zorra e zumbido.

O emprego de S em silabas de inicio de palavra em que essa letra é seguida
pelos sons /a/, /o/ e /u/ ou suas formas nasais (como em sapo, santa, soco, sono,
SUrra € Suntuoso).

O emprego de J em silabas em qualquer posi¢io da palavra em que essa letra
é seguida pelos sons /a/, /o/ e /u/ ou suas formas nasais (como em jaca, cajd,
carijo, juizo e caju).

Os empregos de R e RR em palavras como rei, porta, carro, honra, prato e
careca.

Os empregos de U notando o som /u/ em silaba tonica em qualquer posi¢io
da palavra e de O notando 0 mesmo som em silaba dtona final (ex: #/cera,
lua, bambu e bambo).

Os empregos de I notando o som /i/ em silaba tonica em qualquer posigdo
da palavra e de E notando o mesmo som em silaba dtona final (ex: figado,
bico, caqui e caque).

Os empregos de M e N nasalizando final de silabas em palavras como canto
€ canto.

Os empregos de A, E, I, O e U em silabas nasalizadas que antecedem silabas
comegadas por M e N (como em cana, remo, rima, como e duna).

Os empregos de AO, A e EM em substantivos e adjetivos terminando em
/au/, /a/ e /eyl como feijio, folgazdo, ld, sd, jovem e ontem.

Palavras-regras morfossintiticas — os morfemas e/ou como estio inseridos na
frase ddo pistas sobre a ortografia cuja base estd, por exemplo, em processos de

flexdo verbal ou derivagio lexical. Cabe ressaltar que, em linguas transparentes®
(como o portugués), o conhecimento das regras morfossintiticas apresenta um

papel mais importante.

Morais’ (p. 23-24) compilou as ocorréncias dessas regularidades no portugués,
conforme reproduzido no Quadro 3.
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Quadro 3: Exemplos de regularidades morfossintaticas do portugués’

FLEXOES VERBAIS

O emprego de R nas formas verbais do infinitivo que tendemos a ndo
pronunciar (cantar, comer ¢ dormir).

O emprego de U nas flexdes verbais do passado perfeito do indicativo
(cantou, comeu e dormiu).

O emprego de AO nas flexdes verbais do futuro do presente do indicativo
(cantardo, comerdo e dormirao).

O emprego de AM nas flexdes verbais do passado ou do presente
pronunciadas /aw/ atono (sejam, cantam, cantavam, cantariam).

O emprego de SS nas flexdes no imperfeito do subjuntivo (cantasse, comesse,
dormisse).

PALAVRAS FORMADAS POR DERIVAGAO LEXICAL

O emprego de L em coletivos terminados em /aw/ e adjetivos terminados
em /aw/, /ew/, /iw/ (como milharal, colegial, possivel, sutil).

Os empregos de ES e ESA em adjetivos pitrios e relativos a titulos de
nobreza (partugués, portuguesa, margués, marguesa).

O emprego de EZ em substantivos derivados como rapidez e surdez.
O emprego de OSO em adjetivos como gostoso e carinhoso.

O emprego de ICE no final de substantivos como chatice e doidice.

Palavras irregulares — como nio ha correspondéncia direta entre fonema e
grafema, devem fazer parte do léxico ortogréfico visual para serem lidas. Estdo
associadas as dificuldades ortogrificas que, no portugués, afetam mais a escrita
(por exemplo, em relagio a CH/X e S/C). No sentido da leitura, hd um nimero
menor de irregularidades no portugués (por exemplo, as diferentes “prontncias”
da letra X). As irregularidades também sdo importantes para identificar as
diferengas entre palavras homéfonas (palavras que sdo pronunciadas da mesma
maneira, mas com ortografia distinta, como CINTO e SINTO).

Palavra: TAXI
Se nio estiver armazenada no léxico visual:

Leitura pode ser / tgfi/
Escrita pode ser TAQUISSI



Ler em inglés e igual a ler em portugués?
Na verdade, hé diferencas.

As linguas possuem diversos sistemas de escrita, mesmo que estejam dentro
do mesmo sistema alfabético. Os conceitos de profundidade e transparéncia
da ortografia explicam essas diferencas. A profundidade ortogrifica de uma
ortografia alfabética indica o grau em que uma linguagem escrita se desvia da
correspondéncia simples entre letra e fonema. Em ortografias transparentes
(ou rasas), a correspondéncia entre a forma escrita e o som € direta: a partir das
regras de pronuncia, é possivel pronunciar corretamente uma palavra escrita;
¢ o caso do alemio e do italiano. Em contraste, em ortografias opacas (ou
profundas), a relagdo ¢ menos direta e o leitor deve aprender as prontncias
arbitrarias de palavras irregulares, ou seja, aprender como se 1é ou se escreve
cada uma dessas palavras; isso acontece em linguas como o inglés e o hebreu.

Portanto:

Linguas Apresentam uma relagio individual e bastante regular
U ETCE entre seus grafemas e fonemas, ou seja, a ortografia das
(ou rasas) palavras é muito consistente.

- Sdo sistemas de escrita que ndo tém uma correspondéncia
Linguas opacas [
individual entre sons (fonemas) e as letras (grafemas) que

0s rcprcsentam.

(ou profundas)
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Esta classificagdo ndo é categorica, isto é, ndo se trata de duas categorias de
ortografia, com as opacas de um lado e as totalmente transparentes do outro.
O que se propde, a partir de diversas pesquisas, ¢ que hd uma gama que vai da
maior transparéncia até a maior opacidade, e cada sistema de escrita pode estar
em algum ponto entre as duas extremidades®. Por exemplo:

Transparente Opaco

Servo-croata Espanhol Portugués Inglés Hebreu

Figura 2: Graduagao da ortografia

Sendo assim, o portugués do Brasil é um sistema alfabético/ortogréfico cuja
ortografia pode ser classificada como predominantemente transparente,
sobretudo na dire¢do da leitura.
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Como a leitura e a escrita se desenvolvem?

Serdo apresentadas a seguir algumas teorias relacionadas ao desenvolvimento
da leitura e escrita. Os autores dessas teorias nio fazem referéncia as idades,
mas sim ao processo de desenvolvimento para cada item ou etapa. O contato
do aprendiz com a lingua, as letras, seus sons e o material escrito, além da
metodologia usada para a alfabetizacdo, sio fatores que interferem nesse
processo de desenvolvimento.

No que se refere a leitura, embora existam diferentes classificagdes para explicar
os estigios/etapas de sua aquisi¢do, a maioria dos estudiosos apresenta pontos
comuns que devem ser considerados para compreender como a crianga aprende

a ler ao longo de seu desenvolvimento. No Quadro 1, é possivel notar essas
etapas de acordo com cada autor’.

Quadro 1: Autores de teorias sobre o desenvolvimento da linguagem escrita
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Todos os autores identificaram fases similares?
Apesar de algumas similaridades, as teorias sio distintas.

Uma das abordagens pioneiras, bastante conhecida dos educadores, é a

teoria da psicogénese da lingua escrita, cujas autoras, Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky?, basearam-se nos pressupostos de Jean Piaget. Elas descreveram
os seguintes estigios do desenvolvimento da escrita, come¢ando bem antes da
alfabetizagio:

1 - Estagio pre-silabico

Neste estdgio, a crianca comega a v
diferenciar desenho de letra. No w
entanto, ela acha que o tama- ]
nho da palavra estd associado ao
tamanho real do objeto, o que

se chama de realismo nominal.
Como no exemplo ao lado, “urso”
seria escrito com muitas letras,
enquanto “borboleta” poderia ser
escrita com poucas.

Também nesta etapa, a crianga
levanta hipéteses de escrita, que
vio deixd-la em davida e impul-
siond-la, em seguida, para um
estigio mais avangado. Sdo duas
hipéteses bésicas:

* Hipétese quantitativa:
a crianca acha que somente X —_— STB
uma ou duas letras nio po-
dem escrever uma palavra.

*  Hipétese qualitativa: AMA  —— ALTR
a crianga acredita que uma
palavra ndo possa repetir as
mesmas letras sequencial-
mente.
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2 - Estagio silabico

A crianga comega a relacionar cada emissdo sonora (que, no portugués, é
a silaba) a uma letra. Essa relagio pode ser aleatéria ou ja corresponder 2
escrita convencional. Por exemplo, “bo-la” pode ser escrita como TG ou ji
como BL ou OA. A questdo é que a crianga esbarra nas hipéteses criadas
no estdgio anterior: para escrever “pé”, usaria uma letra s6, o que iria
contra a hipdtese quantitativa, ou para escrever “a-ra-ra’, utilizaria AAA,
contrariando a hipétese qualitativa.

3 - Estagio silabico-alfabético W

Impulsionada pelas hipéteses
causadas pelas duvidas que
desestabilizaram o que pensava
ser correto (1 silaba = 1 letra),

a crianga comega a acrescen-

tar letras ao padrio sildbico. E
isso que caracteriza o estigio
silibico-alfabético, de transi¢io
entre o sildbico e o alfabético.
Para escrever a palavra “gigante”,
a crianca registra GIGAT, de .
maneira semelhante ao exemplo "
da imagem ao lado.




4 - Estagio alfabético

Finalmente, a crian¢a entende
que hd uma relagio entre os sons
que fala e as letras/silabas que
escreve. Ela consegue entender o
principio alfabético, ou seja, que
cada letra corresponde a um som
(e vice-versa).

Em sua obra, as autoras nio
desenvolveram as etapas pos-
teriores, como o dominio da
ortografia.

Uma segunda abordagem que traz a perspectiva da psicologia cognitiva foi

proposta por Uta Frith® e explica tanto o desenvolvimento da escrita quanto o

da leitura. As estratégias segundo Frith sfo descritas a seguir.

1 - Estratégia logografica

A crianga reconhece globalmente a palavra
como uma fotografia — da mesma forma que,
ainda bem pequena, é capaz de reconhecer

a logomarca de sua lanchonete preferida.

No entanto, ndo consegue reconhecer, como
no exemplo de “Coca-Cola”, que o CO de
“Coca’e 0 CO do “Cola” sio a mesma silaba.
Ou seja, ela ainda ndo faz uma leitura propri-
amente dita.

bttnty
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2 - Estrateégia alfabética

Finalmente a crianga entende que hd uma relagio entre os sons da fala
e as letras escritas. Ela consegue entender o principio alfabético, ou seja,
para cada letra, um som (e vice-versa). Essa compreensio passa pela via

auditiva, pois a escrita é baseada na oralidade.

2a - Estratégia alfabética sequencial
Nesta subfase, seja para leitura, seja para
escrita, a transcodificagdo é realizada na se-
quéncia exata das letras (palavras regulares).

2b - Estratégia alfabética hierarquica
Nesta subfase, a crianga jd consegue prever
o fonema posterior, analisando o contexto
fonoldgico para optar pelo fonema ou grafe-
ma a ser utilizado (palavras-regras).

3 - Estratégia ortografica
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A crianga faz a leitura direta acessando
diretamente o significado das palavras
(acesso lexical). Na escrita, esta estratégia lhe
permite escrever palavras cuja grafia correta
s6 ¢ possivel se ela estiver no 1éxico visual
(palavras irregulares).
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A teoria de Linnea Ehri* apresenta uma concep¢io mais atual acerca do
desenvolvimento da escrita e propde a perspectiva do desenvolvimento gradual.
A autora substitui a no¢io de pré-requisitos por uma proposta de habilidades
de leitura que emergem sucessivamente, mas em processos interdependentes

— que, inclusive, podem acontecer de forma sobreposta. Ehri propde quatro
fases, nomeadas de forma a refletir como o sistema alfabético estd envolvido nas

conexdes formadas.

Fase pré-alfabética

Nesta primeira fase, o aprendiz associa
pistas visuais (no fonoldgicas) as palavras.
Nio relaciona as letras (grafemas) a seus
respectivos sons (fonemas), mas tenta
reconhecer as palavras a partir de suas
caracteristicas visuais.

Fase alfabética parcial

McDonald's’

Ccvtoty

O aprendiz alcanga progressivamente

esta fase ao aprender os nomes e os

sons das letras do alfabeto, fazendo
conexdes entre algumas letras e seus

sons. Assim, utiliza essa informagio para
iniciar a aprendizagem do processo de
decodificagio fonoldgica (uso das regras de
correspondéncia entre grafema e fonema).
Neste ponto, tem dificuldades para ler
palavras ndo familiares.

sl
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Fase alfabética plena

A terceira fase surge a partir da evolugio
da habilidade de conexdo grafema-fonema
até que todas as associa¢des entre
grafemas e fonemas sejam memorizadas.
As conexdes grafofonémicas
consolidam-se progressivamente em
unidades maiores (silabas, morfemas,
palavras), de forma que o leitor passe

a reconhecé-las e utilizd-las para ler e
escrever. Nesta fase, a crianga jd decodifica
palavras ndo familiares.

Fase alfabética plena

A ultima fase ¢ caracterizada pela uti-
liza¢do de informacoes tanto sildbicas
quanto intrassildbicas para a leitura das
palavras.

O morfema passa a ser a unidade de
reconhecimento predominante. Unidades
maiores sio utilizadas para o reconheci-
mento visual das palavras, e o nimero de
conexdes necessrias para memorizagio
das palavras ¢ menor.

A partir desta fase, o léxico ortogréfico
cresce rapidamente.
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Quadro 1: Modelo interativo de processamento da leitura
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Como a mente processa a leitura?

Ha diversos modelos para entender o processamento da leitura. Aqui serdo
brevemente descritas as diferencas conceituais propostas pelos diferentes
autores. Um dos modelos considera o processamento da leitura como uma série
de etapas sequenciais, com vias (ou rotas) especificas de leitura para cada tipo
de palavra. O outro modelo considera o processamento da leitura como uma
integracdo de diferentes processos, que podem acontecer simultaneamente ou
quase imediatamente, dependendo da competéncia do leitor.

O processamento ortografico é definido como a capacidade de formar,
armazenar e acessar as representagdes ortogréficas de palavras escritas
especificas ou partes de palavras?. Para os autores que adotam esse conceito, o
processamento ortogréfico ocorre quando silabas ou palavras sio processadas
de uma unica vez (rota lexical), e nio como uma sequéncia de correspondéncias
fonema-grafema individuais (rota fonoldgica)®.

A capacidade de processar as representagdes ortograficas como unidades
individuais resulta em uma leitura lentificada*®. Desta forma, para atingir
niveis maiores de fluéncia e compreensio na leitura, o estudante deve ser capaz
de estabelecer representagdes ortograficas detalhadas que, eventualmente,
possibilitardo o reconhecimento total e unificado de uma palavra por meio dos
padrdes ortogrificos da lingua e da recuperagio direta da palavra®’.

De acordo com o modelo sequencial, conhecido com dupla rota, existem duas
vias que podem ser acessadas na leitura de palavras isoladas, como mostra a
Figura 1%

Palavra Falada Palavra Escrita

Sistema de analise actstica »9 Sistema de analise visual

Codigo de letras

Codigo acdstico
9 Rota lexical

Sistema auditivo de Sistema visual de
reconhecimento de palavras reconhecimento de palavras

Sistema

semantico NHEENE
correspondéncia
grafema-fonema

v

---------------- Pronincia 4--------- Cfoor;sétrr:igce;o

Figura 1: Modelo de dupla rota da leitura. Esquema adaptado a partir de Ellis®



Para entender o que se ouve:
1. Palavra falada: a palavra ¢ dita (no exemplo, PIPA).

2. Sistema de andlise actstica: o cérebro reconhece a palavra falada como um
estimulo auditivo.

3. Sistema auditivo de reconhecimento de palavras: o diciondrio ou léxico
auditivo é acessado automaticamente para conferir se contém a palavra
ouvida.

4. Sistema semdntico: se a palavra estiver no léxico, o sistema semdntico é
automaticamente acessado, obtendo-se o significado daquela palavra.

Para entender o que se 1 (leitor principiante):
1. Palavra escrita: a palavra ¢ lida (no exemplo, PIPA).

2. Sistema de andlise visual: o cérebro reconhece a palavra escrita como um
estimulo visual.

O leitor principiante ainda nio tem muitas palavras no léxico visual, entdo
busca outra maneira para ler (via pontilhada na figura 1).

3. Correspondéncia grafema-fonema: simplificando, o leitor transforma cada
simbolo gréfico (grafema) em som (fonema). No exemplo:
P> /p/
1>/i/
P> /p/
A>/a/

4. Construgio grafémica: juncio dos sons lidos. No exemplo: /pipa/

5. Pronincia: o leitor fala alto, ou por subvocalizagio, a palavra que acabou de
ler.

6. Sistema auditivo de reconhecimento de palavras: o diciondrio ou léxico
auditivo é acessado para conferir se contém a palavra lida e falada.

7. Sistema semantico: se a palavra estiver no léxico, o sistema seméintico é
automaticamente acessado, obtendo-se o significado daquela palavra.

Dessa maneira, para compreender uma palavra escrita, é necessirio passar pela
via auditiva.

O LEITOR PRINCIPIANTE USA A ROTA FONOLOGICA!
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Para entender o que se 1€ (leitor competente):
1. Palavra escrita: a palavra é lida (no exemplo, PIPA).

2. Sistema de andlise visual: o cérebro reconhece a palavra lida como um
estimulo visual.

3. Sistema visual de reconhecimento de palavras: o diciondrio ou léxico visual
¢ acessado para conferir se contém a palavra lida.

4. Sistema semantico: se a palavra estiver no léxico, o sistema semantico é
automaticamente acessado, obtendo-se o significado daquela palavra.

Dessa forma, o acesso ¢ direto ao léxico mental, melhorando a velocidade e a
compreensio da leitura.

O LEITOR COMPETENTE USA A ROTA LEXICAL!

S0 tem uma maneira de estudar como processamos a
leitura?

Outros autores tém proposto um modelo de processamento de leitura e escrita
que ¢ interativo, e ndo sequencial como o anterior’. No modelo interativo, os
processos acontecem de forma integrada e a0 mesmo tempo, influenciando-se
mutuamente. Ou seja, os processos de identificacio de letras, correspondéncia
grafema-fonema e acesso do sistema semantico vdo acontecendo
simultaneamente, e a participagdo de cada processador (fonolégico, ortogréfico,
semantico ou contextual) depende dos estimulos que estdo sendo processados,
sejam palavras ficeis, sejam mais dificeis, frases simples ou complexas etc. A
Figura 2 e o Quadro 1 visam simplificar a compreensio deste modelo'®'.

Processador contextual

Processador semantico
a ‘_
Processador ortografico Processador fonoldgico
g > g

Figura 2: Modelo interativo da leitura

‘_
—



Quadro 1: Modelo interativo de processamento da leitura

Processadores

Fungoes no processo de
leitura

Processador ortografico

Processador semantico

Processador contextual

Processador fonolégico

Conhecimento das letras e da
forma visual da palavra

Significado da palavra

Interpretagdo a partir do contexto
em que a palavra se insere

Representagoes fonoldgicas
(habilidades metafonoldgicas)
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Quais areas do cérebro sao responsaveis pela leitura?

Os primeiros estudos nesse campo, hd mais de um século, examinaram pessoas
com problemas de leitura decorrentes de lesdo encefdlica. Mais recentemente,
a ressonancia magnética funcional (fMRI, na sigla em inglés) passou a ser
utilizada para a identifica¢io do padrio de ativa¢do no cérebro leitor, a partir
de informagdes sobre a quantidade de sangue que flui para diferentes partes

do cérebro enquanto a pessoa estd lendo. Desse modo, descobriu-se que trés
regides estdo envolvidas na etapa de decodifica¢do da leitura ou reconhecimento
visual das palavras escritas': o giro frontal inferior esquerdo no lobo frontal, o
cértex temporoparietal esquerdo e a regido occipitotemporal esquerda. Estudos
de ressonincia magnética em leitores competentes mostraram que essas regioes
do cérebro ficam mais ativas do que outras durante a leitura e, também, que
dreas especificas nessas regides cumprem papéis importantes na leitura de
palavras, conforme se vé no Quadro 1%



Quadro 1: Regiées do hemisfério esquerdo do cértex cerebral envolvidas na

leitura
Regiao Areas Sindnimos Fungao Via
envolvidas (aproximados)
’ Pars opercularis  Area de Broca Armazenamento Dorsal
Giro frontal . . "
N . Pars triangularis e sequenciamento e ventral
inferior posterior
de fala
Controle da Dorsal®
Giro pré-central articulagio dos
sons da fala
Parietal Regiodes perisilvianas ~ Conexdo entre
letras e sons da
fala
s * Giro Dorsal
Regiio "
. supramarginal Processamento de
temporoparietal .
- significados
* Giro angular Dorsal
Temporal Area de Processamento Dorsal
* Giro temporal ~ Wernicke da fala
superior
Temporal
* Giro temporal Processamento de  Ventral
medial palavras visuais e
significados
Cortex .
occipitotemporal Occipital
* Giro Area da forma visual Ventral
fusiforme das palavras® )
Reconhecimento
de letras e palavras
* Giro temporal ~ Cértex Ventral
inferior extraestriado

Nota: A via dorsal é frequentemente chamada de via de decodificagao e a via ventral,

de via de reconhecimento visual. A ativagdo do giro pré-central esta particularmente
associada a um mecanismo potencialmente compensatério em estudantes com dislexia.
bEste se refere especificamente ao giro fusiforme. Muitos pesquisadores preferem nao usar
o termo “area da forma visual das palavras” porque a ativagao dessa area nao é exclusiva

para palavras.

Referéncia: Kearns DM, Hancock R, Hoeft F, Pugh KR, Frost SJ. The Neurobiology of Dyslex-
ia. TEACHING Exceptional Children; 2018. Vol. 51, No. 3, pp. 175-188
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0 que mais é preciso para ler?

Os estudos de Dehaene® evidenciam que a aprendizagem da leitura

modifica as redes corticais da visdo e do processamento linguistico. A regido
occipitotemporal ventral esquerda, denominada “caixa das letras” pelo autor,
¢ situada no mesmo lugar do cérebro em todas as culturas. Os estudos da
equipe do autor demonstraram que tal drea do cérebro aumenta a resposta
aos estimulos de leitura 2 medida em que as pessoas aprendem a ler. Antes de
aprender a ler, a drea era responsdvel pela identificacio de rostos (e também
de artefatos e de tabuleiros de xadrez). Assim, nos aprendizes — mesmo nos
adultos alfabetizados (ex-analfabetos) —, as conexdes sio modificadas apés a
aprendizagem da leitura.

Figura 1: Regido occipitotemporal ventral esquerda, a “caixa das letras”
segundo Dehaene*



Na leitura, a entrada da informagio € a visdo (a0 menos nos videntes). H4
muitos estudos investigando as etapas de processamento visual envolvidas na
leitura de diferentes unidades linguisticas, como palavras, frases e textos™.
Sabemos que alguns dos erros de leitura e de escrita podem ser classificados
como erros visuais quando envolvem a inversio da ordem das letras, por
exemplo’.

No inicio da aprendizagem, ¢ essencial o reconhecimento dos tragos visuais
que compdem as letras. A medida que a crianga fica mais competente no
reconhecimento das palavras e, sobretudo, quando estas podem ser lidas com a
ajuda do contexto, o processamento visual é mais rapido®.

Em relagio aos movimentos oculares, dois conceitos sio fundamentais: as

fixagdes e as sacadas (Quadro 2).

Quadro 2: Descrigao dos dois tipos fundamentais de movimentos oculares

Fixagcoes Sacadas
Breves periodos de tempo Movimentos oculares que indicam
nos quais o olho permanece o caminho percorrido na leitura e
examinando uma pequena também servem para revisdes do
drea de estimulo. texto.

Conforme destacado no Quadro 2, as fixagdes sio os pontos em que fixamos
mais nossa leitura — e nio fazemos isso em todas as palavras; as menores
costumam ser “puladas”. As fixagdes sio a entrada da informagio, especialmente
a primeira. J4 os movimentos sacddicos sdo os movimentos oculares que
fazemos ao ler; eles sdo progressivos (da esquerda para a direita em nosso
sistema), mas coocorrem com 0s regressivos (que vao no sentido contririo), que,
por sua vez, ajudam no monitoramento da leitura, tal qual revela o esquema
apresentado no Quadro 3.

Muitas pesquisas sobre o processamento visual comegaram a ser desenvolvidas
nos anos 2000. O Quadro 3 explica as duas linhas mais estudadas, que tratam
do processamento visual da leitura em pessoas com e sem dificuldades.
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Quadro 3: Processamento visual da leitura

Span de atengao visual® !

O intervalo visoatencional

¢ o niimero de elementos

visuais distintos que podem ser
processados simultaneamente.

E responsavel por delinear

a quantidade de informagio
ortogrifica que pode ser processada
em cada etapa da leitura. Possibilita
englobar toda uma cadeia de letras
de uma palavra, permitindo que
cada letra seja identificada com
precisio e paralelamente, de modo
que a palavra possa também ser
rapidamente identificada.

Segundo essa linha de pesquisa, o
déficit na atengdo visual dificultaria
englobar a palavra inteira no
processo de leitura, resultando em
uma decodificagio lenta e em falhas
na leitura de palavras irregulares.

Disléxicos teriam dificuldades no
processamento visual simultdneo
de multiplos elementos, podendo
refletir déficits na alocagio

de atengdo entre os distintos
elementos visuais que compdem
uma forma global.

Processamento visual/
fonologico'* 13

Um leitor competente adapta
processos basicos de identificagio
de objetos visuais para otimizar

o processamento paralelo de
identidades de letras. Hd um
processamento no nivel de
detectores de letras centrados na
visdo, que codificam informagdes
sobre quais letras sdo identificadas
durante a fixagdo ocular, mas nio
sobre quais letras estdo presentes
em uma determinada palavra,

o que demanda informagio
ortogrifica. H4, entdo, uma
correlagdo entre estimulos visuais
e fonolégicos.

Uma hipétese sobre o déficit
envolve uma redug¢io no tamanho
do campo receptivo de tais
detectores de letras.

Simbolos que mapeiam os
c6digos fonoldgicos em disléxicos
sdo prejudicados, enquanto os
simbolos que ndo mapeiam os
c6digos fonoldgicos nio sio
prejudicados.



No entanto, ndo s6 é necessario o processamento visual, como também o
processamento auditivo. O processamento auditivo ¢ definido como um
conjunto de mecanismos e processos do sistema nervoso auditivo, os quais
capacitam a decodifica¢io e o entendimento da fala®. Ele é constituido por
uma série de processos envolvidos nas habilidades auditivas, incluindo atengio,
memoria, detecgdo do som, localizagio, figura-fundo e integragio binaural,
entre outros'®.

Processamento auditivo central

DTG

Figura 2: Processamento auditivo central

Os mecanismos fisiolégicos da audi¢io devem estar integros para favorecer o
processamento acustico rdpido, seja na percepgio da fala, seja no aprendizado
ou na compreensio da linguagem, aspectos fundamentais a aprendizagem

da leitura e da escrita'’. Para essa aprendizagem, a percep¢io de informagoes
acusticas é necessaria a decodificagio e codificagdo dos fonemas. Criangas que
apresentam dificuldades em processar os estimulos sonoros da fala podem
deparar-se com obstdculos na segmentagio e manipulagio da estrutura
fonoldgica da linguagem e, consequentemente, estdo sujeitas a apresentar
dificuldades de leitura e escrita'.

O Quadro 4 apresenta as principais habilidades auditivas do processamento
auditivo central e suas respectivas fungoes':
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Quadro 4: Habilidades auditivas e suas fungées

Habilidades

Fungoes

Localiza¢do sonora

Discriminacdo
auditiva

Reconhecimento de
padrio auditivo

Aspectos temporais
da audicdo

Figura-fundo

Aspectos binaurais
da audicao

Identificar a diregdo da fonte sonora.

Distinguir um som de outro.

Determinar semelhancas e diferengas entre os sons.
Processar estimulos acisticos em fungio do tempo.
Reconhecer a fala na presenca de outros sinais

competitivos.

Processar estimulos acisticos apresentados simul-
taneamente as duas orelhas.

0 que significa ter uma leitura fluente?

A fluéncia de leitura é um conceito amplo que abrange, pelo menos, trés
aspectos essenciais: velocidade, acurdcia e expressividade. Apesar de medidas
de maneira independente, é importante lembrar que elas se relacionam entre si

(Figura 3).

Acuracia

Velocidade de Expressividade
leitura

Figura 3: Relagao entre os aspectos da fluéncia de leitura



Velocidade e acuricia

A velocidade de leitura é o numero de palavras lidas em um periodo de tempo,
enquanto a acurdcia (ou precisio) é o numero de palavras lidas corretamente
em um periodo de tempo. A velocidade e a acuricia podem ser mensuradas de
forma objetiva, conforme descrito a seguir.

Para as palavras lidas por minuto (ppm), ou velocidade de leitura, usa-se a
férmula:

(Namero de palavras lidas x 60 segundos)

tempo total de leitura ([em segundos)

E, para as palavras lidas corretamente por minuto (pcpm), ou acurdcia, estima-
se apenas o nimero de palavras lidas de forma correta e fluente. A seguinte
térmula é aplicada:

(Namero de palavras lidas corretamente x 60 segundos)

tempo total de leitura [em segundos)

O Quadro 5 reproduz as normas de referéncia para desempenho em Tarefa de
Leitura de Palavras para escolares do 2° ao 5° ano do ensino fundamental®.

Quadro 5: Desempenho em Tarefa de Leitura de Palavras, do 2° a0 5° ano do
ensino fundamental

Classificacaodo 2°ano 3%ano 4°ano 5° ano
desempenho
Superior > 53 ppm > 63 ppm > 68 ppm >75ppm
(1]
E Médio 22<t>53ppm  30<t>63ppm  39<t>268ppm  47<t275ppm
Inferior <22ppm <30 ppm <39 ppm <47 ppm
o Superior > 41 pcpm > 54 pcpm > 63 pcpm >71 pcpm
O
"g Médio 10<az241pcpm 22<azb54pcpm 29<a263pcpm 35<ax71pcpm
Q
= Inferior <10pcpm <22pcpm <29 pcpm <35 pcpm

Legenda: t = taxa; a = acuracia; ppm = palavras lidas por minuto; pcpm = palavras lidas
corretamente por minuto.



Como a variabilidade se mostrou muito grande na velocidade de leitura textual
(oral), o Quadro 6 apresenta os resultados de pesquisas com alunos do 2° ao

9° do ensino fundamental em trés cidades diferentes: Belo Horizonte, Rio de
Janeiro e Sdo Paulo, considerando a média entre escolas publicas e privadas
(medidas em palavras por minuto — ppm).

Quadro 6: Média de palavras por minuto lidas por alunos do 2° ao 9° do
ensino fundamental em trés cidades do Brasil. Valores em palavras por
minuto (ppm)*.

BH RJ SP
2° ano 591 64% 113*
3°ano 105% 842 114%
4° ano 110% 106% 122%
5°ano 1257 1252 135%
6° ano 136% 139% 113%
7° ano 14222 1444 1352
8° ano 146 147% 132%
9° ano 14922 148%* 134%

*Nameros baseados em diferentes pesquisas, com recortes
e amostras variadas. Consulte as referéncias deste capitulo.



Expressividade

A expressividade estd relacionada a expressio de emogdes e atitudes pertinentes
ao texto lido. Relaciona-se tanto 4 interagdo do leitor com o texto quanto

a0s ajustes entonativos para marca¢io da modalidade (respeito aos sinais de
pontuagio), énfase e cadéncia ritmica. Assim, a leitura considerada fluente é
aquela em que o leitor é capaz de realizar o reconhecimento automadtico das
palavras com precisio e em velocidade adequada, utilizar boa entonagio e fazer
a devida marcagio acentual de palavras e frases®.

Compreender o que |é € 0 mesmo que compreender o que
ouve?

Compr eensio leitora

Compreender é o objetivo final da leitura, que é um processo comunicativo
complexo. Para que isso aconteca, muitas habilidades estdo em jogo. Parte
delas ¢é especifica da leitura, como decodifica¢io e fluéncia de leitura (primeiras
colunas dos Quadros 7 e 8); outras sdo habilidades cognitivo-linguisticas

mais gerais, desenvolvidas desde o nascimento (segundas colunas de ambos

os quadros). Autores como McCardle, Scarborough e Catts” ¢ Kendeou®
propuseram as habilidades que estariam em cada um desses grupos, conforme
mostram os Quadros 7 € 8.

Quadro 7: Processos componentes da leitura?

* Conhecimento da relagio * Compreensio de frases

letra-som ..
 Inferéncias

* Decodificagio precisa de palavras . ~
* Monitoramento da compreensio

* Automatismo na decodificagio -
* Compreensio da estrutura do

* Ativagdo do significado das texto
palavras

Quadro 8: Habilidades de nivel basico e de alto nivel cognitivo®

» Decodificaio Geragdo de inferéncias

« Fluéncia de leitura Func1.onamento executivo (m.er.n(.)r1~a operacional,
planejamento, organizagio e inibi¢io)
* Vocabuldrio ; )

Alocagio de atengio
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Como nem sempre ¢ possivel abordar todos os fatores, decidimos discutir os
que na pritica clinica nos parecem mais relevantes e, em seguida, fazer um
quadro que contemple as habilidades de nivel basico e alto, de forma a nio
necessariamente ser obrigatdrio fazer parte apenas de um desses grupos.

O que @ necessario para compreender um texto?

Interdependéncia com automatismo

H4 uma interdependéncia direta entre automatismo e compreensio de leitura®.
No inicio da aprendizagem da leitura, ¢ natural que a crianca leia ainda de
forma silabada, o que dificulta compreender o que 1é.

O exemplo a seguir explica por que isso acontece:

1 2 3 4 5 6 7

. | | | | |
A BOLA QUEBROU A JANELA DA VIZINHA

O leitor fluente tem que recuperar, na memoria operacional
fonoldgica, sete itens, dos quais quatro sdo totalmente significativos e
trés, parcialmente significativos (informagdo facil de resgatar).

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

R | R L N P A |
A BO-LA QUE-BROU A JA-NE-LA DA VI-ZI-NHA

Ja um leitor principiante ou com algum déficit em leitura precisa
segmentar as palavras, silaba a silaba, o que resulta em 13 itens
para lembrar depois. Isso fica mais dificil porque 10 segmentos
ndo tém significado e apenas trés sdo parcialmente significativos,
sobrecarregando a memdria operacional fonolégica. Assim, o leitor
nio consegue resgatar a informacio lida.

Para atingir o automatismo da leitura, dependemos dos processos de
decodificagio e do acesso direto ao léxico.
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O papel da prosédia

A prosédia atua direta e indiretamente nos processos inerentes a leitura. A
prosédia engloba trés aspectos da fala/leitura: variagdo melddica, intensidade
e duragio. Esses trés parimetros atuam desde o nivel da palavra até o
processamento inferencial.

No nivel da palavra, é por meio da prosédia que realizamos a marcagio das

7 . « » . A
silabas mais “fortes” de cada palavra, o acento lexical — que, no portugués,
¢ muito importante, pois cada palavra tem seu acento lexical préprio*. Por
exemplo, ndo pronunciamos “présodia”, com acento na primeira silaba;
intuitivamente, os falantes da lingua sabem que é inapropriado e pronunciam
“prosédia’. O mesmo mecanismo também marca a diferenca entre itens lexicais
que tém o mesmo segmento fonoldgico, como “sabia” e “sabid”.

Além disso, a prosodia subdivide frases em unidades menores de informagio,
chamadas de grupos acentuais®***. Esses grupos estdo relacionados a cadéncia
de leitura, quando o leitor sai de uma leitura “robotizada” para uma leitura com
ritmo préprio — leves modulagdes prosédicas ao final de cada grupo acentual,
formado por uma ou mais palavras. Neste ponto, inclui também todos os
aspectos temporais de velocidade de leitura'®3,

Jé no nivel da frase, mais amplo, a prosédia diferencia as modalidades
declarativas das interrogativas®. A mesma frase (“A porta estd aberta”, por
exemplo), pode ser lida com ponto final ou com ponto de interrogagio. O
resultado serd bem diferente, conforme mostra a Figura 4, que ilustra a leitura
de uma frase declarativa e de outra interrogativa.

Modalidade declarativa:

2060314
0.7416|
I
-0.007987 % L
-0.684
4788 Hef T T T - oit
’ 1 |
[ ™ ‘ “'h
" e Iy, Myp
m it " k.. -.'..-vh
| N i
0Hz| HF 4 N el 100 Hz

Frase

- 1 A porta esta aberta. (2/2)
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Modalidade interrogativa:

0.751261

03601
0.0006237]
06337
5000 Ha| " -l 1400 Hz
i' | 4 @ N L] ,“Mu-w
| ) i . L) Dt
i r b ' [
ozl WO, n— 'R M““ o g [100 Hz

=1 A porta estd aberta? :"f:?

Figura &: A mesma frase lida nas modalidades declarativa e interrogativa. Na primeira
linha esta registrado o sinal, na sequnda o espectrograma com a curva da frequéncia

fundamental (FO) em azul. Os dois circulos vermelhos marcam a diferenga principal na
variagao melddica da leitura entre as duas modalidades.

Por fim, a variagdo prosédica transmite emogdes e atitudes na fala e também na
leitura, o que auxilia os processos mais complexos de compreensio®.

O papel do vocabulirio

O vocabuldrio ¢ um fator relevante para as habilidades de nivel tanto bésico
quanto alto. No nivel bdsico, é a partir das palavras que o leitor pode refletir
sobre as unidades menores que as formam, como rimas, silabas e fonemas®.
Para a compreensio do texto (que exige habilidades de alto nivel), o vocabuldrio
¢ primordial, e o ndo reconhecimento de virias palavras faz com que o leitor
nio consiga lhe atribuir sentido®.

O papel da meméria

Os processos mnemonicos estdo intimamente relacionados ao processo de
desenvolvimento da leitura, da escrita e da matematica, uma vez que sio a base
para a aprendizagem.

Mediada pela atengdo, uma informagio sensorial transforma-se em memoria
sensorial. As memdrias sensoriais sio mantidas ou perdidas a partir da
aquisi¢do das informagdes sensoriais, formando a memdria de curto prazo. A
codificagio, que depende de muitas varidveis, leva 8 memoria de longo prazo™-



Meméria operacional

A meméria operacional faz parte das fun¢des executivas, que incluem realizar
operagdes matemdticas mentalmente, relacionar ideias ou fatos e reordenar
itens®.

memoria operacional fonolégica também tem um papel tanto nas

A 1 fonol também t I tant
habilidades de nivel basico, nas quais é indispensavel, quanto nas de alto
nivel##,

Nas habilidades de alto nivel, a memoria operacional sustenta as informagdes
ativas do texto ao longo dos diferentes momentos do processo inferencial.

Meméria de longo prazo

As experiéncias ao longo da vida vdo criando modelos mentais, compostos
pelos conhecimentos sobre contextos, situagdes e também sobre tipos de texto
e padrdes ortogrificos, morfoldgicos e sintaticos acessados durante a leitura®
444 Esses modelos mentais compdem a meméria de longo prazo, que pode se
subdividir em:

¢ Memoria episédica: associada a situagdes ou eventos vivenciados em um
determinado tempo e lugar. E o conhecimento de mundo gerado por
experiéncias pessoais.

¢ Meméria semantica: deriva da primeira, mas nio tem relagdo com
tempo e/ou lugar, e sim com o conhecimento sobre palavras, linguagem e
simbolos, seus significados, relages e regras de uso.

O papel da compreensao e vinculagao de frases

Entender a estrutura de frases da lingua é um facilitador da compreensio de
leitura* e envolve virias habilidades:

Identificar estruturas de frases: cada lingua tem uma estrutura mais tipica de
linguagem. O conhecimento dessa estrutura favorece a compreensao.

Ligar as frases umas as outras: as frases nio sio faladas nem escritas de forma
independente. Elas se relacionam entre si por meio de elementos de coesdo, que
devem ser entendidos pelo ouvinte/leitor.
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Interpretar como frases se relacionam: dependendo do elemento de coesio
usado, uma frase pode discordar, concluir ou explicar a anterior. Por exemplo,
trés palavras que comegam com a mesma silaba e apresentam significados
diferentes: “porém” contradiz, “pois” explica e “portanto” conclui.

O papel das inferéncias

As inferéncias sdo muito importantes no processo de compreensio. As pessoas
siio capazes de perceber o que nio estd explicito no texto baseadas em seu
conhecimento de mundo®. Ha diferentes tipos de inferéncia que entram em
jogo durante o processo de compreensio textual: as inferéncias elaborativas,
que nio sdo indispensdveis ao processo; e as necessdrias para atingir o objetivo
final da interpretacio®, que podem se dar no nivel de coesdo tanto local quanto
global, como exemplificado a seguir*:

“Lia adorou seu novo animal. O cachorrinho era bonito e carinhoso. Na hora
que estava quase chegando em casa, um gato atravessou a rua e Lia perdeu seu
cachorro de vista.”

No exemplo, o leitor ou ouvinte do texto infere que: o animal de Lia é um
cachorro; o cachorro correu atrds do gato.

Conhecimento da estrutura do texto

E o0 conhecimento de mundo especifico sobre diferentes tipos de texto e suas
respectivas caracteristicas. Esse conhecimento acerca da estrutura textual é

um fator que favorece a compreensio leitora*”*. Por exemplo, ao entrarmos
em uma casa no inicio da construgio, mas ainda sem paredes, conseguimos
imaginar onde ficardo os comodos principais; da mesma forma, quando
comegamos a ler um texto, ji temos uma ideia prévia de sua estruturagio, o que
facilita a compreensio®.



O papel do monitoramento da compreensio

Para compreender bem um texto, muitas vezes é necessério rever o que foi lido
a fim de confirmar ou descartar alguma hipétese. Em outras palavras, ao longo
da leitura monitoram-se (on/ine) possiveis falhas para corrigi-las logo, antes que
prejudiquem a compreensio. As estratégias de monitoramento desenvolvidas
devem ser as mais adequadas para cada situagio®.

A seguir, sio apresentados dois exemplos de monitoramento, um de
inconsisténcias e o outro de previsibilidade (que permite que a revisio seja
capaz de prever as palavras que vém em seguida).

Exemplo de monitoramento de inconsisténcias

“Ela entrou em uma sala muito escura e logo encontrou uma agulha no canto
do recinto.”

Exemplo de monitoramento em previsibilidade:

“E o bebé se assustou com o

Mesmo sem muitas pistas, podem ser feitas algumas previsoes.

A compreensio da linguagem figurada

A linguagem figurada, ao contririo do que muitos pensam, nio estd presente
apenas em textos poéticos, e sim faz parte de nosso dia a dia, como no exemplo
“Vou te passar uma ideia” ou em girias.

Hai diversos processos de linguagem figurada*, com diferentes graus de
dificuldade, como mostram os exemplos a seguir:
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Projeciao™
“Eu vou assistir a um Disney.”

Rapidamente projetamos “um Disney” as obras de Walt Disney e seu estudio.
Esse é o processo usado em metonimias, independentemente de ser na relagio
autor-obra ou conteudo-continente (a parte pelo todo).

Mesclagem®®
“Aqueles dois tém um amor forte.”

Processo usado em metaforas. No exemplo, a pessoa com conhecimento de
mundo sobre amor, relacionamento etc. e sobre for¢a precisa mesclar essas
informag¢des em um novo contexto para entender o sentido metaférico.

Mudanga de enquadre®!

“Um homem estava andando, 2 meia-noite, em frente de um cemitério. De
repente, encontrou uma mulher sozinha e logo lhe perguntou:

— Vocé nio tem medo de andar sozinha a esta hora na frente do cemitério?
E ela respondeu:
— Quando eu era viva, eu tinha.”

A partir da ultima informagio, que quebra a expectativa, o leitor precisa
reanalisar semanticamente a situagio. Esse processo ¢ comum em piadas.



O Quadro 9 resume os elementos envolvidos na leitura que favorecem a
compreensaio.

Quadro 9: Habilidades envolvidas na compreensao daleitura

Habilidades de alto

Habilidades basicas )
nivel

Decodificacado Q

Acesso direto ao
Iéxico

Vocabulario

Prosddia

Memdria operacional
fonolégica

Memodria de longo
prazo

Compreensio e
vinculacao de frases

Inferéncias

Conhecimento da
estrutura do texto

Monitoramento da
compreensao

Compreensao da
linguagem figurada
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Escrever @ igual a ler?

O cérebro humano nio estd organizado especificamente para ler. O mesmo
raciocinio, entdo, deve conduzir o entendimento sobre a escrita. Ela deve ser
compreendida como habilidade multifatorial com diferentes componentes de
funcionamento: internos (neurobioldgico, cognitivo); linguistico; e externos
(instrugdes de ensino para seu aprendizado; demandas escolares e profissionais;
destinos da expressio escrita). Segundo as teorias que tentam explicar esses
fatores, todos os processos da escrita devem ser compreendidos como um
sistema Unico de interagdo. Quando esses processos trabalham em conjunto,
revela-se a competéncia da escrita prépria de cada ano escolar.

Considerando a complexidade das tarefas de escrita, é possivel imaginar que
elas envolvem muitas estruturas do cérebro. A escrita nio acontece em apenas
uma regido do cérebro: diferentes dreas trabalham em conjunto. Pesquisas
neurobiolégicas mostram padrées de coordenagio entre essas dreas e regides’.
A organizagio neurobioldgica da escrita é ampla e depende, assim como outras
aprendizagens, da natureza das tarefas e da fase em que elas se apresentam?.
Padrdes contrastantes de ativagio cerebral mostram que, durante o aprendizado,
o conjunto basico de processos e componentes neurais utilizado é diferente de
quando a escrita jd é automdtica, fase em que um nimero menor de estruturas é
ativado para escrever.

Em 1999, foi proposto um modelo para explicar como a produgio escrita se
estrutura. Segundo esse modelo, componentes internos incluem: informagdes
memorizadas sobre ortografia, fonologia e morfologia; o /oop fonolégico que
mantém a memoria da palavra ativada durante toda a escrita dessa e das demais
palavras; fun¢des executivas que ddo suporte 2 memdria operacional fonolégica
e visoespacial; o acesso a informagdes armazenadas na memoria de longo
prazo; a atengio que regula a selegio de informagdes importantes, inibe outras
nio relevantes e mantém o escritor na tarefa; estratégias de monitoramento; e
consciéncia metalinguistica e metacognitiva®.

Essas habilidades subsidiam a escrita, desde seu aprendizado inicial (dominio
do principio alfabético) até a produgio de textos. Foram descritas as diferentes
fases da escrita, em sequéncia: planejamento, tradugio, programagio, execugio,
leitura e edigfo, revisdo e reestruturagio®.

A memdria de longo prazo é ativada para a geragio do texto durante as fases
de planejamento, tradugio, programagio, execugio, leitura e edigdo, revisio

e reestruturacio®. A memoria de curto prazo ¢ demandada para a revisdo e
reestruturagio final do texto®.



O modelo também inclui o importante componente de transcri¢do. Quando
mediado pela escrita, o pensamento humano expressa-se por meio de
componentes periféricos de processamento, implicados na tradugio da
representa¢do mental ortografica em escrita manual por uma série de processos
e comandos que guiam e controlam os refinados movimentos sequenciais da
mio. Conversoes fonografémicas e grafofonémicas valem-se, igualmente, de
informagdes fonoldgicas e visuais armazenadas em regides cerebrais comuns®.
Do ponto de vista da linguagem oral, informagées fonoldgicas dio suporte ao
aprendizado da escrita alfabética e as morfossintaticas auxiliam a completar
alguns aprendizados ortograficos. O desenvolvimento semantico-lexical e o
desenvolvimento sintdtico permitem a elaboragio e a produgio do discurso
escrito.

O esquema apresentado na Figura 1 foi traduzido e adaptado para melhor
compreensio, a partir do trabalho de base?.

Geragao de texto

(palavras, frases, sentengas, discurso)

Memoria operacional*
Loop fonolégico
Buffer visual
Controle executivo

Fungao executiva
Estabelecimento de objetivos
Planejamento
Autoinstrugio
Monitoramento
Revisio

Transcrigao
Escrita manual ou digitagio
Soletragio

Figura 1: Esquema dos processos envolvidos na escrita.

*memoria de longo prazo enquanto compde; memaéria de curto prazo enquanto reveé.
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Como escrever as palavras corretamente?
Preditores para o desenvolvimento da ortografia

Ha habilidades destacadas como preditoras para a aprendizagem e o
desenvolvimento da ortografia®, descritas didaticamente a seguir, incluindo uma
habilidade mais associada ao portugués do Brasil. Cabe lembrar que ortografia
é a escrita correta das palavras.

Habilidades fonolégicas e alfabéticas

O dominio do sistema alfabético baseado no processamento fonoldgico é uma
condigio indispensével para a aquisi¢io da informagio ortografica. Apenas
depois entram em jogo as demais habilidades™®.

Dominio sobre o sistema alfabético.

Condigao sine qua non.

Aquisicao da informagao ortografica.

Reconhecimento global da palavra.

Figura 2: Esquema do fluxo de habilidades utilizadas na escrita

E Habilidades do conhecimento ortografico

Depois do dominio alfabético, este é o segundo preditor-chave para o sucesso
no aprendizado da ortografia, que os préprios autores chamam de consciéncia
ortogrifica®, o que se revela uma habilidade precoce *'*'. Como exemplo

da relagdo entre a consciéncia ortogréfica e o acesso lexical, esses autores
mostraram testes de processamento ortogréfico relacionado com a habilidade
de reconhecimento de palavras.



Habilidade

Sensibilidade para o reconheci-
para regularidades mento de palavras de
ortograficas da forma autonoma,
lingua. automatizada e

inconsciente.

O que mais parece uma palavra?
ffeb ou febb 0 que é uma palavra?
O que poderia ser uma palavra? rain ou rane

foly ou jofy 0 que é uma flor?
O que poderia ser uma palavra? rows ou rose
Dayk ou daik

Figura 3: Relagao entre processamento ortografico e reconhecimento de palavras
Fonte: Autor(es), ano, p. 155 [Tradugao propria]

O primeiro conjunto de circulo e retdngulo apresenta a consciéncia ortografica,
ou seja, a sensibilidade que o escolar tem para a lingua. Por exemplo, ninguém
ensinou explicitamente que ndo se pode iniciar uma palavra com duas letras
iguais, mas as criangas do estudo revelaram-se sensiveis a esta regra ao
apontarem, mesmo antes de alfabetizadas, para “tebb” ao invés de “ffeb”. Ja

o segundo conjunto mostra se o acesso direto e automdtico ao léxico estd
desenvolvido, o que ¢ diferente. Por exemplo, para uma crianga saber se chuva
(em inglés) se escreve “rain” ou “rane” (grafias homéfonas, ou seja, pronunciadas
da mesma forma), é necessirio que a palavra ji faga parte de seu léxico.

Exposicio ao material grafico

Sempre ouvimos falar que quem 1é mais escreve melhor, isto é, além do
processamento fonoldgico, é preciso ser exposto ao material grafico'. E af nos
deparamos com uma realidade: escolares com transtornos que afetam a leitura
provavelmente leem menos, o que, consequentemente, ¢ mais um fator negativo
na construgio de sua ortografia. Essa relacio é chamada de efeito Mateus'?,
associado a uma parédbola biblica que ilustra como uma situagio inicial de
desvantagem pode levar a mais dificuldades.
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Mais falhas ortograficas [RGUELTEEEEE
Menor vocabulario Lé pouco

SLLUELEELEEE  Menos falhas ortograficas
Lé muito Maior vocabulario

Figura 4: Efeito Mateus

Cabe destacar que, em linguas transparentes (como o portugués), a importincia
da exposi¢io ao material grifico para a aprendizagem ortogréfica é mais restrita
do que em linguas opacas (como o inglés)'™".

Conhecimento morfossintatico

O conhecimento morfossintitico, em contrapartida, parece especialmente
relevante para a ortografia de linguas transparentes (como o portugués)'*.
No caso da lingua portuguesa, ha necessidade de compreensio do principio
semiografico’, que se baseia no conhecimento de morfemas. Desta forma, o
conhecimento de morfemas pode ser considerado como um quinto preditor.
Portanto, o uso de sufixos, seja pela derivagio lexical, seja pela flexdo verbal, é
um forte aliado da escrita ortografica correta.

A fim de mostrar o quio relevante ¢ esta habilidade para a ortografia,
pesquisadores'® acompanharam criangas com dificuldades ortograficas e
perceberam que elas davam pouca atengio as questes morfoldgicas, o que
permite tirar conclusées sobre o papel delas para a ortografia, como ilustra o
esquema da Figura 5.

Atencao a base morfologica

Evita generelizagao para palavras inapropriadas (sofed for soft)

Possibilita generalizagoes para categorias gramaticais

(keped for kept)

Favorece a generelizagao para grupo certo de palavras
(verbos regulares)

Figura 5: Importancia do conhecimento morfossintatico para a ortografia




Por fim, o esquema ilustrado na Figura 6 destaca as habilidades bésicas para

a construgdo da ortografia na lingua portuguesa. Importante notar que o
conhecimento semdntico, proposto por Castles e Nation®, foi excluido por
apresentar pouco impacto em linguas transparentes, e no lugar foi acrescentado
pelas presentes autoras o conhecimento morfossintético, devido a sua relevincia
no portugueés.

Habilidades
fonolagicas e
alfabéticas

Conhecimento Conhecimento

morfossintatico Ortografico

Exposicao ao
material grafico

Figura 6: Habilidades basicas para a ortografia

€ para escrever uma redagao?
Moédulos da construgio textual

Destacam-se quatro médulos do processamento envolvido em cada parte da
elaboragio de um texto escrito, baseados nos processos linguistico-cognitivos
pertinentes 2 escrita’.

2 3

1

Modulo Maédulo
sintatico léxico

Médulo de
planejamento

Figura 7: Processamento da escrita
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O Quadro 1 apresenta cada um desses médulos, associando-os aos niveis da
escrita (em termos de andlise linguistica), seus papéis e exemplos mais préticos.

Quadro 1: Médulos do processamento da escrita

Modulo de planejamento - Nivel do texto

Planejamento da mensagem, desde a geragdo de ideias e hipdteses até a
revisio da mensagem, passando pela organizacio das ideias.

Por exemplo, quando nos pedem para fazer uma redacdo sobre as férias:
)
pensamos em tudo o que fizemos, levantamos hipéteses do que ficaria
bom por escrito, descartamos a outra parte e fazemos nosso “roteiro”.
)

Modulo sintatico - Nivel da frase

Construgio sintdtica, que envolve a construgio da estrutura da frase e a
colocagdo de palavras funcionais (por exemplo, elementos de coesio).

Nesta etapa, de acordo com o tipo de texto, escrevemos as frases
pensando também em como ligd-las umas as outras.

Modulo léxico - Nivel da palavra

Recuperacio de elementos léxicos, ou seja, a escrita de palavras, seja pela
via fonoldgica, seja pela lexical.

E quando nos preocupamos se vamos escrever corretamente ou nio
(ortografia).

Modulo motor - Nivel grafomotor

Processos motores que abarcam a recuperacio de alégrafos (forma visual
das letras) e de padrdes motores. Este nivel refere-se a saida motora da
escrita. Portanto, quando hd dificuldade especifica neste nivel, trata-se
de um déficit motor (como a disgrafia, descrita nas paginas 107 ¢ 108 da
se¢do Comorbidades e/ou diagndsticos diferenciais).
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0 que os transtornos especificos de aprendizagem tém em

comum?

Como referido no inicio do livro, existem criangas que se deparam com
obstdculos para aprender ou se desenvolver nas tarefas de leitura, escrita

e matemadtica. Aquelas que nio apresentarem algum déficit primario que
justifique essas dificuldades e atenderem aos critérios diagndsticos apresentam

transtornos de aprendizagem.

A quinta edi¢do do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-5, na sigla em inglés)" definiu que os transtornos especificos
da aprendizagem ficam dentro do grande grupo de transtornos do

neurodesenvolvimento, conforme mostra a Figura 1.

Deficiéncias
intelectuais

Transtornos da
comunicagao

Transtornos do
espectro autista

Transtorno de
déficit de atengao
e hiperatividade

Transtornos do
neurodesenvolvimento

Transtornos especificos
de aprendizagem

Transtornos motores

Transtornos de tique

Figura 1: Transtornos do neurodesenvolvimento e suas ramificagées

Transtornos da fala

Transtorno da fluéncia com
inicio na infancia

Transtorno da fluéncia com
inicio na idade adulta

Transtorno de comunicagao
social

Leitura

Escrita

Matematica
Transtorno do desenvolvimento
da coordenagao

Transtorno do movimento
estereotipado

Transtorno de Tourette

Transtorto de tique motor ou
vocal persistente

Transtorno de tique transitorio



O Quadro 1 reproduz as caracteristicas diagndsticas comuns dos transtornos
especificos da aprendizagem descritas no DSM-5".

Quadro 1: Caracteristicas comuns dos transtornos especificos da
aprendizagem

Transtornos da aprendizagem relacionados a leitura

"1 - Leitura de palavras de forma imprecisa ou lenta e com esforco
(p. ex., 1€ palavras isoladas em voz alta, de forma incorreta ou lenta e
hesitante, frequentemente adivinha palavras, tem dificuldade de
soletra-las).

2 - Dificuldade para compreender o sentido do que ¢ lido (p. ex., pode
ler o texto com precisdo, mas ndo compreende a sequéncia, as relagdes,
as inferéncias ou os sentidos mais profundos do que é lido)."

Transtornos da aprendizagem relacionados a expressao escrita

"3 - Dificuldades para ortografar (ou escrever ortograficamente) (p. ex.,
pode adicionar, omitir ou substituir vogais e consoantes).

4 - Dificuldades com a expressdo escrita (p. ex., comete multiplos erros
de gramitica ou pontuagio nas frases; emprega organizagio inadequada
de pardgrafos; expressio escrita das ideias sem clareza)."

Transtornos da aprendizagem relacionados a matematica

"5 - Dificuldades para dominar o senso numérico, fatos numéricos ou
célculo (p. ex., entende nimeros, sua magnitude e relagbes de forma
insatisfatoria; conta com os dedos para adicionar numeros de um digito
em vez de lembrar o fato aritmético, como fazem os colegas; perde-se
no meio de calculos aritméticos e pode trocar as operagoes).

6 - Dificuldades no raciocinio (p. ex., tem grave dificuldade em aplicar
conceitos, fatos ou opera¢des matemdticas para solucionar problemas
quantitativos)."
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Posteriormente, o Manual* expde quatro critérios, elencados de A a D, para o
diagnéstico de transtornos especificos da aprendizagem, conforme segue.

“Dificuldades na aprendizagem e no uso de habilidades académicas,
conforme indicado pela presenca de a0 menos um dos sintomas a seguir que
tenha persistido por pelo menos 6 meses, apesar da provisao de intervengoes
dirigidas a essas dificuldades]...]”

Em todos esses transtornos especificos da aprendizagem, de acordo com o
DSM-5", é necessério que o escolar seja submetido a um periodo de seis

meses de intervengdo baseada em evidéncias cientificas para que o diagnéstico
possa ser confirmado. Esta proposta é um modelo baseado na resposta a
intervengio (Response to Intervention — RT1)?, que, além de ser parte integrante
do processo de diagnéstico, estimula criangas com dificuldades na drea. Ao
serem identificados sinais de risco para transtorno especifico da aprendizagem,
a crianga a ser diagnosticada passa pela intervengio e, caso nio haja

mudanga significativa em seu desempenho, a hipétese diagndstica podera ser
confirmada®®. A Figura 2 apresenta o esquema dos trés niveis em que o modelo

de RTT é aplicado.

Intervencao intensiva (RTI-3)
e Individual

e Altaintensidade

e Longa duragao

5%
15%

e Alguns escolares (de risco)
e Mais conteddo
e Maior duragao

80%
Sala de aula (RTI-1)

e Todos os estudantes
e Prevencgao

Figura 2: Modelo de RTI em camadas para intervengdes académicas e comportamentais?
[tradugao das autoras]

Intervengao em grupo (RTI-2)



“As habilidades académicas afetadas estdo substancial e quantitativamente
abaixo do esperado para a idade cronolégica do individuo, causando
interferéncia significativa no desempenho académico ou profissional ou

nas atividades cotidianas, confirmada por meio de medidas de desempenho
padronizadas administradas individualmente e por avalia¢ao clinica
abrangente. Para individuos com 17 anos ou mais, histéria documentada das
dificuldades de aprendizagem com prejuizo pode ser substituida por uma
avaliacdo padronizada.”

A idrea de dificuldade (leitura, escrita ou matemadtica) apresenta uma
discrepdncia em relagio as outras habilidades, que se desenvolvem bem. Mas
essa observa¢io nio basta para o diagndstico. Sdo necessdrias avaliagdes por
meio de testes especificos, além de impactar a vida em algum grau.

“As dificuldades de aprendizagem iniciam-se durante os anos escolares,
mas podem nio se manifestar completamente até que as exigéncias pelas
habilidades académicas afetadas excedam as capacidades limitadas do
individuo (p. ex., em testes cronometrados, em leitura ou escrita de textos
complexos longos e com prazo curto, em alta sobrecarga de exigéncias
académicas).”

Apesar de muitos transtornos especificos da aprendizagem se manifestarem
no inicio da educagio formal, ainda no ciclo de alfabetiza¢io, outros s6 vio
aparecer quando a demanda escolar aumentar — por exemplo, no momento em
que os textos a serem lidos ficarem mais longos, as exigéncias de redagio se
ampliarem ou os cdlculos matemdticos ganharem complexidade®.

“As dificuldades na aprendizagem nao podem ser explicadas por deficiéncias
intelectuais, déficits visuais ou auditivos nao corrigidos, outros transtornos
neuroldgicos ou mentais, adversidade psicossocial, baixa proficiéncia na
lingua utilizada para o aprendizado académico ou instru¢io educacional
inadequada.”

Sdo os chamados critérios de exclusdo. Esses transtornos sio especificos
e, portanto, ndo decorrentes de outros transtornos mentais, sensoriais ou
intelectuais. Da mesma forma, a privagio de estimulos do meio pode coexistir
com os transtornos especificos da aprendizagem, mas nio sio sua causa.
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Codificagio

No diagnéstico atribuido como transtorno especifico da aprendizagem, a drea
ou as dreas de prejuizo devem ser especificadas de acordo com os respectivos
c6digos numéricos estabelecidos no DSM-51. Orienta-se especificar,
igualmente, todos os dominios e sub-habilidades académicos prejudicados. Os
c6digos sdo apresentados no Quadro 2.

Quadro 2: Cédigos dos transtornos especificos da aprendizagem segundo o
DSM-5

Transtorno especifico da aprendizagem

* Precisio na leitura de palavras
* Velocidade ou fluéncia de leitura

* Compreensio leitora

Nota: “Dislexia & um termo alternativo usado para se referir a um padrao de
dificuldades de aprendizagem caracterizado por problemas com a precisao ou
fluéncia para reconhecer palavras, pobreza nas habilidades de decodificagao e de
soletragao. Se o termo dislexia for usado para especificar este padrao particular
de dificuldades, & importante especificar qualquer dificuldade adicional que esteja
presente, como dificuldade de compreensao leitora ou raciocinio matematico.”

* Precisdo na soletra¢io
* Precisdo em gramitica e pontuagio

* Clareza e organizagio na expresso escrita



* Senso numérico
* Memorizagio de fatos aritméticos
* Precisdo ou fluéncia de cilculo

e Precisdao no raciocinio matemdtico

Nota: “Discalculia & um termo alternativo usado em referéncia a um padrao de
dificuldades caracterizado por problemas no processamento de informagdes
numeéricas, aprendizagem de fatos aritméticos e realizagao de calculos precisos ou
fluentes. Se o termo discalculia for usado para especificar esse padrao particular de
dificuldades matematicas, & importante também especificar quaisquer dificuldades
adicionais que estejam presentes, tais como dificuldades no raciocinio matematico ou
na precisao na leitura de palavras.”

Graus de severidade

Ha também a possibilidade de especificar a gravidade atual, ou seja, no
momento da avaliagio. Isso porque o DSM-5 optou por considerar o grau

de prejuizo associado ao tipo de auxilio de que o individuo precisa a cada
momento. Por exemplo, pode ser que uma crianca inicialmente grave fique leve
depois de muitos estimulos educacionais ou terapéuticos. O Quadro 3 detalha
os trés niveis de gravidade atual com base no DSM-5.

Quadro 3: Gravidade atual dos transtornos especificos da aprendizagem

Especificacao da gravidade em dado momento

¢ Alguma dificuldade de aprender habilidades em um ou dois dominios
académicos.

* Permite a pessoa com o(s) transtorno(a) que compense suas dificuldades
ou funcione bem quando lhe sio propiciadas adaptagdes ou servigos de
apoio adequados.
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Dificuldades acentuadas de aprender habilidades em um ou mais
dominios académicos.

Proficiéncia improvével sem que haja acompanhamento intensivo e
especializado durante os anos escolares.

Necessidade de algumas adaptagées ou de servigos de apoio por pelo
menos parte do dia na escola, no trabalho ou em casa.

Dificuldades graves de aprender habilidades, afetando vérios dominios
académicos.

Aprendizagem improvével dessas habilidades sem que haja um ensino
individualizado, especializado e continuo durante a maior parte dos anos
escolares.

Mesmo com um conjunto de adaptagdes ou servigos de apoio adequados,
pode ser dificil completar algumas atividades de forma eficiente.
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0 que é dislexia, afinal?

A dislexia é um transtorno do neurodesenvolvimento relacionado aos

multiplos componentes da linguagem, com déficit na decodificagio fonoldgica
e na organizagio visoespacial do cédigo linguistico'. Ela ¢ caracterizada

por diferencas de processamento individuais que se apresentam como
dificuldades no inicio da alfabetizacio e afetam a aquisi¢io da leitura, da
escrita e da ortografia. Além disso, ocorrem falhas nos processos cognitivos,
fonoldgicos e/ou visuais, de memoria, recuperagio da informagio, velocidade de
processamento, gerenciamento de tempo, coordenagio e automatizagio®.

Quando mais estudos com imagens funcionais comegaram a ser desenvolvidos,
no fim do dltimo século, as pesquisas de dislexia ganharam for¢a. A partir de
tarefas de leitura ou associadas a ela, tais estudos buscaram verificar se haveria
diferenca na ativagdo cerebral de disléxicos e de bons leitores. O trabalho
cldssico® utilizou o termo “marca neural da dislexia’, ilustrada na Figura 1.

Pessoas sem dislexia Pessoas com dislexia

Ativagao das areas occipital, Hipoativagao posterior e hiperativagao
temporoparietal e parte da frontal anterior

J J
b -
S \ S : \
o J‘)}_J,;/\ e APl f — ‘f/\ ArIP2P ,
< 7-”‘_?,/ , -
Ativagao discreta do hemisfério esquerdo Ativagao bilateral importante,

especialmente no hemisfério direito

Figura 1: Marca neural da dislexia - Resumo dos achados



Posteriormente, muitas outras pesquisas foram realizadas, como procura
sintetizar o Quadro 1.

Quadro 1: Estudos neurolégicos da dislexia e seus achados*

PESQUISAS

Déficits magnocelulares afetam diferentemente a visdo e a audi¢do na
dislexia. Na visdo, esses déficits geralmente ocorrem devido ao baixo
contraste ou a0 movimento lento do estimulo, enquanto que, na audigo,
déficits ocorrem devido & demora em perceber a ripida mudanca de
estimulo’.

*  Alteracdes temporoparietais durante tarefas de processamento
fonoldgico;

*  Alteracdes nas regides frontais do hemisfério esquerdo ao
responder a tarefas de processamento auditivo rdpido;

»  Alteragdes na substancia branca que conecta a regiio
temporoparietal com outras regides corticais®.

Regido temporal esquerda menos ativada em disléxicos’.

Diferencas cerebrais estruturais e funcionais entre disléxicos e
normoléxicos®.

Diferengas estruturais, funcionais e fisiolégicas nas regides frontais,
temporoparietais e occipitotemporais e no giro frontal inferior do
hemisfério esquerdo em adultos com dislexia’.
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O que pode causar a dislexia?

O Quadro 2 apresenta um resumo dos principais fatores etiolégicos
relacionados a dislexia:

Quadro 2: Etiologia da dislexia

Heranga genética

Maior atengdo sempre que houver um caso na familia.

Fatores ambientais
Prematuridade, baixo peso ao nascimento, exposicio fetal
20 4lcool e fumo, anemia falciforme.

. = P
Disfungao neurologica
Nao se manifesta por lesdes neurolégicas detectdveis
em exames convencionais de neuroimagem.

A literatura tem demonstrado que a heranga genética é um forte fator
etiolégico da dislexia, o que direciona maior aten¢do ao desenvolvimento das
criangas com relato de casos na familia. Fatores como prematuridade, baixo
peso ao nascimento, anemia falciforme e exposi¢io fetal ao dlcool e fumo
também sdo apontados como possiveis etiologias da dislexia. Importante
salientar que, independentemente da causa, hd a manifestagio de disfungio nas
dreas cerebrais responséveis pela leitura e pela escrita. Ndo se trata de diferenca
anatdmica ou de lesdo, mas sim de um funcionamento diferente das redes
neuronais.

Fazendo analogia com um caminho que dois motoristas devem tomar para
chegar a um mesmo lugar, seria o seguinte: o primeiro motorista seria a pessoa
proficiente em leitura que escolhe um caminho de linha reta, com asfalto sem
buracos, e logo encontra o destino com facilidade; o segundo motorista seria

a pessoa com dislexia que segue o caminho com maior nimero de obsticulos,
como buracos e semaforos, e, ao final, estd mais cansada porque sua viagem
exigiu maior esfor¢o e gerou mais estresse. Assim, ambas chegam ao objetivo
final (a leitura), porém a pessoa com dislexia enfrenta mais barreiras se nio
encontrar o melhor caminho para isso (apoio clinico e educacional).



Quais sao as principais caracteristicas da dislexia?!

As caracteristicas centrais da dislexia propostas pelo Manual diagndstico e
estatistico de transtornos mentais (DSM-5)" sdo a precisdo na leitura de palavras,
a velocidade ou fluéncia de leitura e a compreensio leitora, que sio detalhadas
no Quadro 3 junto a outras caracteristicas.

Como em outros tipos de transtorno, nio ¢ necessirio apresentar todos os
sintomas para que haja diagndstico, mas sim um grupo deles. Além disso, os
sintomas podem se modificar em fun¢io do desenvolvimento.

Quadro 3: Caracteriza¢io do quadro de dislexia

Dificuldades na decodificagao e no reconhecimento de palavras

Déficits para decodificar e reconhecer palavras sdo caracteristicas
centrais da dislexia, o que acarreta muitas de suas outras caracteristicas.

Dificuldade para se alfabetizar

Para muitos escolares com dislexia, as dificuldades evidenciam-se na
fase de alfabetizacio, quando sdo expostos pela primeira vez ao ensino
formal da leitura e a compreensio do sistema alfabético torna-se um
grande desafio.
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Problemas na precisao ou acuracia

Surgem, inicialmente, pela dificuldade de decodificagio (correlagio
errada entre o simbolo grifico e 0 som que ele representa). Depois,
esses problemas ocorrem devido 2 imprecisdo no acesso lexical. Assim,
podem-se observar:

substitui¢es: palavra CAVALO lida como CAFALO
transposi¢oes: palavra PRAIA lida como PARIA
aproximagdes lexicais: palavra BARRIL lida como BRASIL

regulariza¢oes: palavra DUREX lida com o som tipico de X e CH (/[/)

Leitura lenta

A leitura € realizada com esfor¢o. Normalmente, o aluno com dislexia
apresenta leitura mais lentificada em relagdo a seu grupo-turma, muitas
vezes silabada (ou segmentada em outro nivel) e com maior nimero de
pausas.

Pouca expressividade na leitura

Observa-se restri¢do na expressividade ao ler. Normalmente, a leitura
apresenta-se mondétona, com falta de marcagio ritmica e auséncia de
adequada énfase nos elementos ténicos. Os sinais grificos de pontuagio
usualmente nfo sdo respeitados.



Dificuldade na compreensao do que se lé

Pode haver dificuldades como consequéncia dos comprometimentos
de base causados pelo quadro de dislexia, sobretudo pelas dificuldades
de decodificagio. Sem esse automatismo, ha sobrecarga da meméria
operacional, impossibilitando compreender o que se 1é.

Dificuldade para entender apenas com a leitura silenciosa

Com o avangar do tempo, a rota fonoldgica pode evoluir e a velocidade
adquirida com esse desenvolvimento j possibilita o resgate da
informacio na compreensio de leitura oral. Porém, a rota lexical ainda

ndo estd competente, prejudicando a compreensio sem feedback auditivo.

Dificuldade em linguas estrangeiras (linguagem escrita)

E uma queixa comum nas séries mais avan¢adas do ensino. A lingua
estrangeira, além das dificuldades de praxe por nio ser a lingua materna,
tem relagdes fonoldgicas diferentes das do portugués, ou seja, as mesmas
combinagdes de letras podem ter sons diferentes.

Dificuldade no processamento visual

Bons leitores localizam a drea-alvo com poucas sacadas de alta precisio,
enquanto os maus leitores apresentam pequenas sacadas regressivas em
busca da drea-alvo. Isso interfere na velocidade de leitura.
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Problemas da expressao escrita

Como a leitura é um processo mais complexo do que a escrita, se
houver prejuizo na primeira, consequentemente haverd também na
segunda. Dessa forma, alteragdes na escrita sdo comuns, ponto que serd
desenvolvido no préximo capitulo.



Transtorno
especifico da
aprendizagem
com prejuizo na
expressao escrita

Indice de figuras e quadros
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Disortografia existe?

Esse termo foi usado durante muito tempo. No entanto, devido a confusdes
de nomenclatura, especialmente no inglés, ele nio foi incluido no Manual
diagndstico e estatistico de transtornos mentais (DSM-5)" Atualmente,

fala-se em transtorno da aprendizagem com prejuizo na expressio escrita.

Pode-se definir transtorno da expressio escrita como uma alteragio na
planifica¢do da linguagem escrita que causa transtornos na aprendizagem de
ortografia, gramatica e redagdo, apesar de o sujeito possuir uma inteligéncia
normal, saide e érgios sensoriais intactos e instru¢do adequada.

O DSM-5 destaca as dificuldades de precisio na soletragio, na gramatica e na
pontuagio, além de falta de clareza e organizagio na expressio escrita. Esses e
outros sintomas sdo tratados no tépico a seguir.

Quais sao as principais caracteristicas dos transtornos da
expressao escrita?

Para a caracterizagio desse quadro®*, torna-se necessirio compreender quais sdo
as dificuldades envolvidas em todos os niveis da escrita.

A seguir, sdo listadas as principais dificuldades relacionadas aos transtornos
da expressio escrita. E importante entender que hd erros que sio tipicos do
desenvolvimento. Entretanto, hd outros que ocorrem raramente no desenvol-
vimento tipico (tais como os processos fonoldgicos descritos no item 3).

No nivel do texto, devem-se observar a coeréncia e a adaptagio ao estilo textual.
Na narrativa, por exemplo, espera-se uma organizagio temporal, incluindo
introdugio, complicadores e o desfecho da histéria.

O nivel da frase envolve a organizacio das frases, a aplicagio da pontuagio
(responsdvel por transcrever a prosédia), o uso de maitsculas no inicio das
frases e, ainda, a utiliza¢do de elementos de coesdo, pontos que nem sempre sio
simples para escolares com transtorno da expressio escrita.



B No nivel da palavra, as ocorréncias podem se dar das seguintes maneiras:

Hipo e hipersegmentagao de palavras.
Hipossegmentagao: aglutinagao de palavras, como em “eraumavez”.

Hipersegmentagao: separagao indevida de palavras, como “a na morada a mava ele.”

Processos fonoldogicos
Os processos fonoldgicos que ocorrem na oralidade podem estar presentes na escrita.
Acontecem mesmo quando ha regularidade na escrita, ja que a falha esta na codificagao
dos sons em simbolos graficos, ou seja, na transcodificagdo fonema > grafema. Os
problemas no processamento fonoldgico sao classificados em:

a. Ensurdecimento/sonorizagao

Exemplos: garrafa > carrafa; foi > voi

b. Palatalizagao/despalatalizacao

Exemplos: azedo > ajedo; xicara > sicara

c. Assimilagao/dissimilacao

Exemplos: iogurte > iorgurte; mendigo > mendingo

d. Transposigao grafémica e silabica

Exemplos: praia > paria; maquina > manica

e. Omissoes em silabas complexas ou do marcador de nasalidade

Exemplos: perto > peto; tempo > tepo

Observagao: Trocas visuais podem acontecer associadas ou ndo a trocas fonolégicas como
em queijo > gueijo e bato > dato, respectivamente.

Dificuldades com regras fonografémicas dependentes de contexto

Existem algumas palavras, chamadas de palavras-regras (vide a segao “Aprendizagem

da leitura e da escrita”, nas paginas 32 e 33], cuja escrita correta requer a previsao da
sequéncia de letras e a analise do contexto fonolégico, de forma que a letra correta seja
selecionada antes que a escrita da palavra seja concluida. Nesses casos, apenas conhecer a
regra pode ser ineficaz se nao houver uma analise fonolégica mais complexa.
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Exemplos: para escrever pombo (com a letra M), & necessario fazer mentalmente a analise
do fonema (e sua relagdo com o grafema) que vem depois (o B) para optar pelo M ao invés
do N. Mesmo conhecendo a regra, criangas com prejuizo na expressao escrita podem errar,
ja que realizar essa previsao & um processo fonolégico complexo.

Falhas em regras morfossintaticas

Nesses casos, a dificuldades esta em palavras que dependem da morfologia (fora ou dentro
da frase] para que sejam escritas corretamente. (Para ver as varias possibilidades de
ocorréncias no portugués, vide tabela 3 na pagina 34, secao “A aprendizagem da leitura e
da escrita”)

Exemplos:

Dentro da frase (flexdes verbais) - em frases condicionais, o sufixo de um verbo no
pretérito imperfeito do subjuntivo sera com SS: se eu fosse, se ele saisse. Ao escrever,
descarta-se o uso da terminagao “oce” ou “ice” (com C).

Fora da frase (derivagao lexical) - ao transformar um adjetivo em substantivo, o sufixo a ser

utilizado é “eza” (com Z), como em belo > beleza, descartando-se a divida no uso de “esa”
(com S).

Erros com palavras irregulares

Trata-se da tendéncia a regularizar (escrever como se fala ou utilizar regras de palavras
requlares) palavras que s6 podem ser escritas corretamente se estiverem no léxico.

Exemplos: durex > durequissi; girafa > jirafa; baixo > baicho

n J4 o nivel grafomotor esta relacionado a saida motora da escrita, o que nio

serd aprofundado neste livro (ver breve descrigio em "Comorbidades e/

ou diagndsticos diferenciais”, na pagina 97). Quando ha falhas especificas
nessa drea, pode-se chamar de disgrafia — que, pelo DSM-5, estd inserida nos
transtornos motores, € nio nos transtornos especificos da aprendizagem’.

A Figura 1 apresenta exemplos de texto de estudantes com transtornos da
expressdo escrita.
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Figura 1: Textos produzidos por estudantes com transtornos da expressao escrita
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Todas as dificuldades de leitura, escrita e matematica sao
transtornos especificos da aprendizagem?

Nem todas as dificuldades de leitura, escrita e matemdtica sdo sintomas de
transtornos especificos da aprendizagem. Ha problemas de aprendizagem
académica que podem provocar falso-positivos, ou seja, sinais que lembram,
mas nio caracterizam quadros especificos de transtorno.

Além disso, hd transtornos que podem ocorrer em comorbidade, isto é, dois
ou mais transtornos a0 mesmo tempo. Porém, um transtorno especifico da
matematica, por exemplo, pode, por si s6 (sem que haja comorbidades), afetar
o processamento da leitura e da escrita de forma secundadria, apresentando
sintomas similares aos dos transtornos especificos nessas duas areas. Nesses
casos, é necessdrio fazer um diagnéstico diferencial.

TDAH e dislexia sao a mesma coisa?

O transtorno do déficit de atengio e hiperatividade (TDAH) é um
transtorno de base neurobioldgica que ocasiona altera¢des em mecanismos
cognitivos associados com a aprendizagem, tais como atengdo sustentada,
fun¢des executivas e déficit de inibi¢io motoral?. As caracteristicas cldssicas
do TDAH sio a desatengdo, a impulsividade e a hiperatividade, sintomas que
podem afetar em diferentes niveis a aprendizagem da leitura, da escrita e da
matematica.

Na literatura, hd estudos que constatam que, na leitura, os escolares com
TDAH apresentam dificuldades referentes a decodificagio, tais como erros de
leitura por falhas na correspondéncia grafema-fonema e na sequencializag¢io
de grafemas na leitura, bem como erros por omissdo e por substituicio de
grafemas e/ou palavras. Essas dificuldades devem-se a problemas de atengdo
e a0 uso da memoria operacional para o gerenciamento das informagdes
necessdrias ao processamento fonolégico dos itens essenciais para a formagido
de representagdes ortograficas corretas das palavras®.

Estudantes com TDAH apresentam desempenho inferior nas tarefas
metalinguisticas consideradas mais complexas — que exigem atencio, retencio,
andlise e recuperagio de informagio, além de meméria operacional — que ndo
pode ser atribuido a um déficit primdrio, e sim entendido como fenémeno
secunddrio a desatengio que interfere de forma direta nesse desempenho®®.



Quanto a escrita, escolares com TDAH apresentam dificuldades no uso das
regras de ortografia como resultado da falta de atengdo, que compromete
diretamente a memoria operacional fonoldgica e a planificagdo da escrita
ortografica™.

O Quadro 1 resume as diferentes causas de dificuldades em leitura e
escrita, comparando as causas no TDAH e nos transtornos especificos da
aprendizagem.

Quadro 1: Comparagio entre TDAH e transtornos especificos da
aprendizagem em relagdo a dificuldades de leitura e escrita

Pela dificuldade apresentada nas fungdes
executivas, & impulsivo e vai deduzindo as
palavras pelo contexto, e o monitoramento para a

Adivinha as palavras compreensao da leitura é prejudicado.
e tem dificuldade de
compreender o que lé

Pela dificuldade de decodificagao, faz
aproximagoes lexicais (busca dentro do léxico
a palavra que mais se aproxima). Apresenta
dificuldade para enteder o que |&, pelo déficit
fonoldgico, que dificulta o automatismo.

Dificuldades quanto ao uso das regras de
ortografia como resultado da falta de atengao, que
compromete diretamente a meméria operacional
a fonoldgica e a planificagao da escrita ortografica.
Comete muitos 9 P : 9
erros ortograficos .
Erros de correspondéncia fonema-grafema
Transt.
- decorrentes de falhas no processamento de
Expressao linguagem. Erros de ortografia arbitrarios
Escrita em palavras-regras, além do decorrentes de
alteragoes de memoéria visual.

Cabe destacar que o TDAH pode ser também uma comorbidade da dislexia,
isto é, um escolar pode apresentar dislexia e, a0 mesmo tempo, TDAH.
Dependendo do tipo de pesquisa realizada, a porcentagem dos casos em

que isso acontece varia de 15% a 30%. Quando hd comorbidade, hd uma
sobreposi¢do dos sintomas, o que se chama de efeito aditivo'. No entanto,
ainda hd muita discusso a respeito das comorbidades nesses dois quadros, visto
que as habilidades de atengo, as fungdes executivas e a linguagem permeiam
tanto um quanto o outro, em maior ou menor dimensio a depender da

103



104

etiologia primdria. Assim, uma crianca com dislexia pode apresentar prejuizos
atencionais em decorréncia da sobrecarga fonolégica para a leitura a ser
executada nas dreas do cértex pré-frontal, bem como uma crianga com TDAH
pode ter prejuizos em habilidades linguisticas em fungio de sua dificuldade em
planejar e executar determinada tarefa cognitiva jd na entrada da informagio e
também no processamento e na execugio da informagio.

Transtorno do desenvolvimento da linguagem vira dislexia?

O termo transtorno do desenvolvimento da linguagem (TDL) passou a ser
usado a partir de um consenso entre especialistas de virias partes do mundo
sobre a necessidade de ampliar o escopo do quadro’" para incluir os casos
anteriormente denominados de distirbio especifico de linguagem (DEL).
Esse grupo de pesquisadores escolheu essa terminologia para se referir a um
grupo de criangas, de perfil heterogéneo, com dificuldades de linguagem que
impactam a comunicagio e/ou a aprendizagem.

Muitas criangas com TDL apresentam dificuldades de leitura semelhantes
aquelas apresentadas por criangas com dislexia**. No entanto, hi sélidas
evidéncias de que se trate de dois transtornos diferentes, mas que podem
ocorrer em comorbidade em alguns casos™'. O Quadro 2 apresenta as
similaridades e o Quadro 3, as diferengas entre TDL e dislexia.

Quadro 2: Similaridades entre transtorno do desenvolvimento da linguagem
e dislexia

*  Ambos sio transtornos linguisticos

* Tém impacto na vida académica

*  Sio transtornos do desenvolvimento comuns

*  Apresentam prevaléncia em 3% a 10% da populagio

*  Sio transtornos etiologicamente complexos e com forte base genética



Quadro 3: Diferencas entre transtorno do desenvolvimento da linguagem e
dislexia

DISLEXIA TDL
Unm nivel linguistico é prejudicado. Mais de um nivel linguistico é
prejudicado.

Foco da dificuldade é a linguagem A dificuldade envolve linguagem

escrita. oral e linguagem escrita.

Problema de compreensio de
Problema de compreensio é linguagem é comum ao TDL. A
secunddrio a dislexia. compreensio de textos ouvidos e
escritos é prejudicada.

Criangas com TDL podem apre-
sentar dificuldades na compreensio
inferencial de textos tanto orais
quanto escritos.

Um ponto forte dos disléxicos é a
habilidade de usar o contexto na
decodificagio de textos.

As dificuldades escolares de um autista sao as mesmas de
um disléxico?

O transtorno de espectro autista (TEA) é uma desordem cronica do
desenvolvimento que acarreta prejuizos persistentes na comunicagio e na
interagdo social’’. Os casos variam consideravelmente quanto 2 intensidade e
mesmo quanto 2 presenca ou auséncia de alguns sintomas comportamentais,
como redugio de contato visual, movimentos estereotipados, padrdes
repetitivos'®, déficit no processamento de informagdes'** e na representagio
do outro?.

Nio é caracteristica cldssica do TEA apresentar dificuldades de ordem
fonoldgica, e as dificuldades que aparecem sio secunddrias ao quadro
comportamental e linguistico do transtorno. Por exemplo, a alfabetizagio em si
ndo seria dificil ndo fossem as exigéncias de aten¢io compartilhada e as regras
impostas no primeiro ano do ensino formal. Em contrapartida, as dificuldades
na linguagem oral em outros niveis linguisticos refletem-se diretamente na
linguagem escrita.
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Parte dos escolares com TEA apresenta dificuldades sintdticas? — por exemplo,
com perguntas do tipo QU classicamente usadas em enunciados e perguntas
de prova. Em termos seméntico-lexicais* e semantico-pragmaticos, hd
dificuldades com conceitos e na compreensio da linguagem figurada®, o que
impacta diretamente a compreensdo textual®?. A produgio de textos também
¢ afetada por essas dificuldades na linguagem. Por exemplo, o texto narrativo,
género bastante exigido nas escolas, é um desafio para sujeitos com TEA?.

Rebaixamento intelectual causa prejuizo s6 na matematica?

O transtorno do desenvolvimento intelectual (DI) inclui déficits em fung¢oes
intelectuais e adaptativas que tém inicio no desenvolvimento e afetam os
dominios conceitual, social e pritico. Os déficits em fungdes intelectuais
incluem raciocinio, solugdo de problemas, planejamento, pensamento abstrato,
juizo, aprendizagem académica e aprendizagem. J4 os déficits em fungdes
adaptativas surgem como consequéncia do fracasso para atingir padroes de
desenvolvimento e socioculturais em relagio a independéncia pessoal e a
responsabilidade social. Sem apoio continuado, os déficits de adaptagio
podem limitar o funcionamento em uma ou mais atividades didrias, como
comunicagio, participacio social e vida independente em casa, na escola ou no
ambiente de trabalho'’.

J4 o termo funcionamento intelectual borderline (FIB) é empregado

quando um individuo é o foco da atengdo clinica ou o déficit causa impacto

no tratamento ou no prognostico individual. E util na 4rea de transtornos
especificos da aprendizagem porque o diagnéstico diferencial pode ser mais
dificil, uma vez que essas criangas estdo em posi¢io limitrofe, entre a auséncia
de dificuldade e a deficiéncia intelectual. Para ser desse grupo, é necessirio
estar entre um e dois desvios-padrio abaixo da média na curva da distribui¢do
de inteligéncia, com um QI entre 70 e 85. As dificuldades acontecem em
decorréncia do QI, e, por esta razido, a aprendizagem tanto da leitura quanto da
escrita e da matemitica serd prejudicada®.

Um estudo comparando o desempenho nas habilidades do processamento
fonoldgico em criangas com DI, TDAH e dislexia identificou que as criangas
com DI apresentam mais comportamentos nessas habilidades em consciéncia
fonoldgica, acesso fonoldgico ao léxico mental e memoria operacional
tonoldgica do que criangas com os demais quadros®. Tal fato ocorre porque hi
maior abrangéncia das altera¢des nio somente de linguagem, como também de
outros aspectos cognitivos e funcionais.



Quem tem dislexia sempre tem problema psicomotor?
Nem sempre, mas pode acontecer com uma parte dos individuos.

Transtorno do desenvolvimento da coordenagio (TDC) ¢ a terminologia
usada quando a aquisi¢do e a execugio de habilidades motoras coordenadas
estdo substancialmente abaixo do esperado, considerando-se a idade
cronolégica do individuo e a oportunidade de aprender e usar a habilidade. E
um transtorno que se manifesta precocemente ¢ é discrepante das outras dreas
do desenvolvimento. As pessoas com TDC mostram-se “estabanadas”, com
habilidades motoras lentas e imprecisas'’.

Os sinais do TDC geralmente sdo associados a desajeitamento e inconsisténcia
no desempenho de tarefas; coordena¢io motora reduzida; problemas de ritmo
e transferéncia de aprendizagem; declinio do desempenho com a repeti¢io;
tensdo corporal e excesso de atividade muscular em tarefas motoras, podendo
haver dificuldade nas tarefas de autocuidado (como vestir-se) e nas atividades
académicas, de lazer e esportivas; propensio a tropegar, cair, trombar ou
derrubar objetos; dificuldade, lentiddo ou desinteresse em atividades didrias e
académicas que exijam coordenagio motora; declinio do desempenho motor
com o avango da idade; dificuldade com brincadeiras motoras (parquinho,
pular corda), preferindo apenas observar; desinteresse em atividades fisicas,
cansando-se facilmente; desinteresse ou pobre desempenho em educagio fisica
e esportes (geralmente ¢ o ultimo a ser chamado para compor times); além de
problemas com as interagdes sociais®**!.

Individuos com TDC também podem apresentar alteraces na integragio
visomotora e na estruturagio, construgdo e atengdo visoespaciais, o que
compromete a realizagdo de atividades motoras que necessitam das informagdes
visuais, como a escrita®, justificando a ocorréncia da disgrafia nessa populagio.

A disgrafia, por sua vez, ¢ caracterizada pela escrita com déficit na velocidade
de produgio e na posterior legibilidade. Quanto a velocidade de escrita,

hé prejuizo na taxa/quantidade de letras/palavras legiveis escritas em um
determinado tempo®. Em relagio a legibilidade, hd prejuizos na qualidade da
forma da escrita, tais como espagamento, alinhamento e tamanho irregulares
das palavras e/ou letras, entre outros, que comprometem a compreensio na
leitura do material escrito®*.
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A Figura 1 mostra exemplos de produgées de estudantes disgraficos, lembrando
que, além da ilegibilidade, é possivel encontrar criangas disgrificas que, para
apresentarem letras legiveis, sdo extremamente lentas.
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Figura 1: Producdes escritas de estudantes disgraficos



O esquema do Quadro 4 mostra como cada um desses diagnésticos pode
apresentar cada habilidade primariamente prejudicada.

Quadro 4: Diagnéstico X habilidades prejudicadas

Habilidade Atengao e
Decodificagdo = Compreensao Expressao percepto- fungoes
de leitura de leitura escrita visomotora executivas
Transtorno
da expressao
escrita

- - O
- B0

®

Disgrafia .

= X X X X

Legenda: células pintadas de vermelho indicam prejuizo. Quando indicado "em um grupo",
nao necessariamente todos os integrantes apresentam prejuizos.
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Transtornos sensoriais: audicao e visao

Os sistemas sensoriais podem ser divididos didaticamente em: visual, auditivo,
vestibular, somatossensorial (incluindo tato, propriocep¢io, dor, prurido e
visceral ndo doloroso), gustativo e olfativo®. Os transtornos, ou disfun¢des, de
cada um desses sistemas podem vir acompanhados ou ndo de outras doengas de
base. Este livro dd maior énfase as questoes auditivas e visuais.

As dificuldades escolares do deficiente auditivo e do surdo sao iguais as
do ouvinte?

A deficiéncia auditiva (DA) em criangas pode ser conceituada como todo e
qualquer comprometimento da audigdo que reduz a compreensio da mensagem
que estd sendo dita, assim como sua interpretagdo. Essa perda pode acarretar
prejuizos no processo de aprendizagem como um todo*.

Em um estudo comparativo entre surdos e ouvintes utilizando o Teste de
Competéncia de Leitura de Palavras®”, observaram-se diferengas entre
os grupos. Enquanto no desenvolvimento tipico houve dificuldades com
as semelhancas fonoldgicas, na deficiéncia auditiva foram evidenciadas
mais dificuldades com as semelhangas visuais. Entretanto, diferencas entre
criangas e adolescentes com DA devem ser consideradas, como o uso de
aparelho de amplificagdo sonora individual (AASI) ou implante coclear
e todas as suas varidveis (inicio de implantagio, tempo de uso constante,
terapia fonoaudioldgica precoce e tardia, dentre outros). Essas varidveis,
o desenvolvimento da linguagem oral e os fatores ambientais também
influenciam a aprendizagem da linguagem escrita.

So se lé com os olhos?

A deficiéncia visual (DV) pode ser definida como perda ou limitagdes que um
individuo tem nas fung¢des basicas do olho e de todo o sistema visual, de forma
parcial ou total, podendo ser subdividido em cegueira e baixa visdo. A pessoa
com cegueira nio consegue perceber formas nem imagens e, no processo de
aprendizagem, necessitard de outros sentidos, como o tato e a audigio, para que
possa se comunicar com o meio, além de um sistema diferenciado de leitura

e escrita — o sistema braille é o mais utilizado®®. Ja a pessoa com baixa visdo é
capaz de utilizar o residuo visual de forma considerada satisfatéria, apesar de
suas limitagdes®.



Existem outros transtornos que também dificultam a
aprendizagem?

Outros transtornos descritos no DSM-5' também prejudicam a aprendizagem,
por diferentes razdes, conforme o Quadro 5.

Quadro 5: Transtornos que constam no Manual diagnéstico e estatistico de
transtornos mentais e que afetam a aprendizagem

Definicao no DSM-5 Impacto na aprendizagem

Transtornos de tique

Tiques motores ou vocais que Além do incomodo social que
podem ser unicos ou multiplos, os tiques e Tourette trazem, os
persistentes ou transitdrios. movimentos repetitivos gerados por
No transtorno de Tourette, eles podem acabar interferindo na
multiplos tiques motores tarefa que estd sendo executada.

acompanham tiques vocais.

Transtorno depressivo maior

Humor deprimido ou perda de A depressio pode ser consequéncia
interesse ou prazer. Apresenta de um transtorno de aprendizagem
pelo menos trés sintomas, entre ou, no sentido contrério, pode causar
alteragdes psicomotoras, de queda de rendimento escolar pela
concentragio, de peso e de sono, capacidade diminuida de pensar ou
além de fadiga, culpa e pensamentos  se concentrar.

de morte.

Transtorno disruptivo da desregulagao do humor

Explosdes de raiva manifestadas na A irritabilidade cronica grave
linguagem e/ou no comportamento,  tipica do quadro impacta a

desproporcionais a situagio em familia, a relagio com os pares e
intensidade ou duragio, ocorrendo o desempenho escolar. A baixa
no minimo trés vezes por semana. tolerdncia 4 frustragio prejudica o

bom rendimento académico.
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Transtorno depressivo persistente (distimia)

O humor deprimido também pode
ser irritdvel. As criancas podem
apresentar alteracdes de apetite,
sono e concentragio, fadiga, baixa
autoestima e sentimentos de
desesperanga.

O mau humor crénico prejudica a
relagdo com os pares, e a dificuldade
de concentragio associada ao
transtorno tem influéncia negativa
nos aprendizados escolares.

Transtornos de ansiedade

A ansiedade é caracterizada pela
antecipagio de ameaca futura com
preocupagdes excessivas e pelo
medo, que € a resposta emocional
a ameagas reais iminentes. Ambos
causam sofrimento.

Transtorno obsessivo

Presenca de obsessdes, pensamentos
e impulsos recorrentes e persistentes,
juntamente com compulsdes e
comportamentos repetitivos que

o individuo se sente compelido

a executar em resposta a uma
obsessio.

A ansiedade domina o pensamento
da pessoa, interferindo em viérias
tarefas, inclusive as escolares. As
dificuldades escolares, por sua vez,
podem gerar quadros de ansiedade
em relagdo ao aprender.

-compulsivo (TOC)

A obsessio, por si s6, faz com que a
atencdo esteja voltada para ela e nio
para o que estd sendo apresentado.
Dependendo das compulsdes, elas
podem tirar o aluno de aula varias
vezes.

Transtorno de oposigao desafiante

Caracterizado por um padrio

de humor raivoso/irritivel,
comportamento questionador/
desafiante ou indole vingativa, com
duragdo superior a seis meses.

Além de atrapalhar as relagbes
interpessoais na escola, o
posicionamento sempre “do contra”
faz com que ndo siga regras e no
faca as tarefas.
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Matematica: que linguagem é essa?

A cogni¢io numérica, ou cogni¢io matematica, é um campo de investigagio
interdisciplinar dentro das neurociéncias que abrange o estudo de habilidades
quantitativas em humanos, inclusive pessoas com disfungées do sistema
nervoso central, e em outras espécies, assim como modelos computacionais'.
Por outro lado, a cognigdo numérica ¢ também considerada uma fungio
cognitiva, assim como inteligéncia, aten¢do, memdria, linguagem, habilidades
visoespaciais, entre outras. Neste contexto, o termo “numerosidade” ¢ sindnimo
de cogni¢do numérica, sendo adotado particularmente nos estudos com outras
espécies. A proficiéncia em matematica é referida como numeracia, assim
como a proficiéncia em leitura e escrita ¢ referida como literacia.

Sdo sistemas da cogni¢io numérica: cardinal, verbal, simbélico e ordinal®.
Em nossa pesquisa, identificamos que hd uma forma rudimentar dos quatro
sistemas da cogni¢io numérica jd na pré-escola®. Entretanto, sua proficiéncia
depende essencialmente da escolarizagdo e do desenvolvimento de outras
habilidades cognitivas, em particular a memdria operacional?, conforme
demonstra a Figura 1.

Linha numérica
Escola mental (ordinal-
imagem espacial)

P Sistema de
Pré-escola

numerais arabicos
(digitos)

Fasel
Creche Sistema namerico

verbal
Palavras-nimeros
Sistema central
de magnitude

Quantidade
concreta

Habilidade

. Calculo aproximado, pensamento aritmético . Contagem verbal, estratégias de contagem,
resgate de fatos

. Calculo escrito, par e impar . Estimativa numérica, aproximagao,
comparagao

Figura 1: Desenvolvimento da cognigdo numérica de acordo com a escolaridade*
[adaptado].
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O sistema cardinal ou anal6gico constitui a capacidade de quantificar per
se. Bebés sdo capazes de perceber quantidades de uma forma automatica,
inconsciente e rdpida mesmo antes da aquisi¢do da fala e, portanto, sem uma
explicita contagem dos itens. Por exemplo:

Era apresentada aos bebés uma sequéncia de eventos que representava uma
dada operagio matematica: adi¢do (1 + 1) ou subtragio (2-1). Os eventos

eram marionetes num cendrio; por exemplo, entravam dois Mickeys e saia

um. Entretanto, o resultado de cada operagio poderia ser possivel (2-1 = 1) ou
impossivel (2-1 = 2). Calculava-se quanto tempo (segundos) cada bebé passava
olhando para cada resultado. A pesquisadora Karen Wynn® constatou que os
bebés olhavam sistematicamente por mais tempo os resultados impossiveis.
Este comportamento foi interpretado como uma violagio da expectativa; em
outras palavras, os bebés percebiam quando o resultado da operagio estava
incorreto. Uma vez que os bebés tinham 5 meses de vida, ndo poderiam explicar
o0 que estavam pensando, razio pela qual estudos posteriores utilizaram técnicas
de neuroimagem, neurofisiologia e fisiologia especificas para compreender os
mecanismos neurobiolégicos subjacentes’.

1. Os Mickeys sao colocados no cenario 2. A cortina cobre os Mickeys 3. Uma mao vazia entra no cenario 4. Uma mao desaparece
levando um Mickey
1
N N
3 & \ \ 5
S\ \
NN\ N N
Entao, um resultado possivel Ou um resultado impossivel
5. Abre-se a cortina... ...revelando 1 Mickey 5. Abre-se a cortina... ...revelando dois Mickeys
——
N Y ®®

Figura 2: Paradigma para estudo da subitizagdo em bebés [adaptado]®.
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Estudos observacionais’, de eye-tracking®, de eletroencefalografia e potenciais
evocados’ em bebés, bem como de ultrassom em fetos e magnetoencefalografia
em neonatos®, evidenciam uma precoce capacidade para detectar aumento ou
diminui¢do na quantidade de itens apresentados visual ou auditivamente. Essas
pesquisas sugerem que o sistema cardinal é inato e possivelmente representa
uma vantagem evolutiva relacionada a sobrevivéncia, pois é observado

em outras espécies, como golfinhos, guaxinins, babuinos, pombos etc.’.
“Subitiza¢io” e “senso numérico” sdo termos sindnimos de sistema cardinal —
sendo que “senso numérico” é paradoxal, pois a palavra “numérico” pressupde

a aquisi¢do do conceito de numero, que obviamente inexiste em pré-escolares,
certas tribos indigenas e principalmente em outras espécies de animais; assim,
seria mais apropriado dizer “senso quintico” ou “senso quantitativo”, embora, a
expressdo “senso numérico” prevalega na literatura.

O sistema verbal é estimulado precocemente. Além de ouvirem os numerais,
os bebés sdo expostos diariamente a palavras relacionadas as quantidades na
interagdo com os pais e cuidadores, ao ouvir musicas, em livros infantis etc. Por
exemplo:

Grande, pequeno, muito, pouco, primeiro, segundo, “os trés porquinhos” etc.”
) ) ) ) b )

Por volta de 1 ano de vida, os bebés comegam a recitar numerais de memdria,
mas isso ainda ndo significa uma compreensio da relagio entre a palavra e a
quantidade. E importante ressaltar que o sistema verbal em questio condiz
com a matemadtica ocidental, que possui uma infinidade de numerais. Difere,
por exemplo, dos Munduruku, tribo indigena do Pard cuja lingua deriva do
tupi, que possuem um vocabuldrio restrito para numerais e quantidades; nessa
tribo, o calculo exato para quantidades maiores que 5 (por exemplo, 5+3), que
depende da mediagdo da linguagem, ndo ocorre; entretanto, a capacidade de
realizar estimativas (cdlculo aproximado) é bem desenvolvida''. Nesse sentido,
a crianca com perdas auditivas experimenta uma privagdo dessa estimulagio
antes de adquirir a lingua brasileira de sinais (Libras) ou da adogio de
aparelhos auditivos ou implantes cocleares. Como consequéncia, considerdvel
atraso na aquisi¢do de competéncias matemdticas poderd ocorrer no que
concerne aos estimulos verbais, posto que, para estimulos espaciais e temporais,
a habilidade é equivalente'?. Contudo, esse atraso pode ser superado com a
devida estimulagio e raramente constitui um transtorno de aprendizagem da
matemitica.



O sistema simbélico ou visual nio se restringe ao reconhecimento da forma
ardbica dos numerais ou a capacidade de reciti-los, que, alids, pode ser
observada muito precocemente (inclusive criangas com educagio multilingue
podem reciti-los em mais de um idioma), mas inclui outros sistemas
simbdlicos, por exemplo, os algarismos romanos, cujo uso tem se tornado cada
vez menos frequente. A compreensio do sistema simbélico se dd quando a
crianga passa a entender que um dado numeral corresponde a uma quantidade
de unidades, independentemente da natureza de tais unidades, e representa
uma quantidade que € constante®. A Figura 3 demonstra a correspondéncia
entre numerais e quantidades que é reconhecida pela crianga que jd domina o
sistema simbdlico.

1= 2= 3=

e o o

-l e e

Figura 3: Numerais correspondem a quantidades

O sistema ordinal representa a capacidade de identificar a relagdo entre
numerais que possuem uma posi¢io especifica e que, por exemplo, se ampliam
em uma ordem constante e com intervalos constantes. Considera-se que o
pensamento matemdtico propriamente dito dependa da aquisigdo do sistema
ordinal, que permite habilidades como a de estimar grandes quantidades, entre
outras?.
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Os sistemas de cognigao numeérica funcionam isoladamente?

No que que se refere ao processamento da cogni¢do numeérica, inicialmente

os sistemas cardinal, verbal e simbdlico desenvolvem-se nesta ordem durante

a infancia. Paulatinamente, as experiéncias sociais, a idade e, mais tarde,

a escolarizagio tornardo esses sistemas cada vez mais integrados. Esse

processo permite a consolidagio da transcodificagio™ — isto é, a capacidade

de passar de um sistema para o outro de forma automdtica (** — dois — 2) — ¢,
posteriormente, a consolidagio do sistema ordinal', conforme ilustra a Figura 4.

Aumento da sobreposicao das representagoes

#..

Idade/€Experiéncia/Escolarizagao

\

Figura &: A integracdo dos sistemas quantitativos: cardinal, verbal e simbélico.

Qual é arelacao entre cérebro e matematica?

Nio existem dreas cerebrais especificas da matemadtica. Entretanto, as
habilidades quantitativas ativam os lobos parietais®’. O sulco intraparietal
(IPS) constitui um Aub que se interconecta com distintas estruturas encefélicas,
formando quatro vias especificas para as diferentes rotas matematicas'® —

por exemplo, para representagio visoespacial da aritmética, generalizagio e
recuperagio de fatos aritméticos, foco e tomada de decisdo, representagio
mnemonica, inibi¢do e monitoramento de respostas. Portanto, essas vias
occipitoparietais, parietotemporais e parietofrontais servem para a mediagio
de outras fun¢des cognitivas, como as memorias operacional, episédica e
semantica, o controle atencional e o controle cognitivo®. Por que todas essas
fungdes sdo ativadas? Experimente executar mentalmente esta operagio: 16 x
24. Vocé precisard de todas essas habilidades cognitivas em tempo real.



Figura 5: Vias cerebrais relacionadas com a cognigao numérica [adaptado]®®

Legenda
IPS sulco intraparietal Al anterior insula
SPL Lobo parietal superior VLPFC cortex pré-frontal ventrolateral
ITC inferior temporal cortex SMA area motora suplementar
IPS intraparietal sulcus PMC cortex pré-motor
BG nicleos da base
AG giro angular DLPFC cortex pré-frontal dorsolateral
MTL lobo temporal medial
ATC cortex temporal anterior ITC cortex temporal inferior

V1 cértex visual primario

I Forma dos nameros (representagao visuoespacial)
Il Memoéria episadica e semantica (generalizagdo e recuperagio de fatos aritméticos)
I Controle atencional (foco e tomada de decisao)

Il Memodria operacional e controle cognitivo [representacao a curto prazo, inibicao e
monitoramento de respostas).
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Por que algumas pessoas apresentam mais dificuldades em
matematica?

Este capitulo ndo apresentard os prejuizos em matematica decorrentes de lesées
cerebrais, como € o caso da acalculia’® e de outras condigbes neuropsiquidtricas.
No 4mbito do desenvolvimento tipico, fatores extrinsecos e intrinsecos
(Quadro 1) podem gerar dificuldades de aprendizagem da matemadtica’. Em
geral, esses dois grupos nio se distinguem apenas no desempenho quantitativo
(ntimero de acertos nos testes); também hd diferencas qualitativas, com
distintas ativa¢des cerebrais e nas curvas de desenvolvimento'®, por exemplo.

Quadro 1: Fatores extrinsecos e intrinsecos para dificuldades em matematica

Fatores extrinsecos Fatores intrinsecos

Dificuldades que, uma vez contor-
nadas, permitem que a crianga se
desenvolva adequadamente na
disciplina matematica. Alguns
exemplos de fatores extrinsecos sdo:
faltas frequentes 4s aulas; ensino de
baixa qualidade; fadiga; baixo nivel
socioecondmico; presenga de
doengas que possam diminuir o
rendimento em sala de aula, como
nos casos de sonoléncia devido ao
uso de medicagio; entre outros.

Trata-se daqueles casos em que

a crianga tem recursos favoraveis
(emocionais, cognitivos, sociais e
pedagégicos), mas, apesar disso, nio
consegue avangar nas competéncias
matemdticas como os demais
estudantes de sua classe.

Essas criangas pertencem ao grupo
de alunos com baixo rendimento
escolar e que ndo possuem trans-
torno de aprendizagem. Geralmente
sdo dificuldades de aprendizagem
mais leves, passageiras e que respon-
dem ao reforco escolar ou a outras
intervencgdes.

Essas criangas provavelmente serdo
diagnosticadas com transtorno de
aprendizagem. Apresentam dificul-
dades graves, duradouras e resis-
tentes ao tratamento.
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Mas existe realmente algum transtorno especifico de
matematica?

Existe, sim. Em neuropsicologia, o transtorno de aprendizagem da matemética
¢ referido como discalculia do desenvolvimento (DD), termo cunhado

por Ladislav Kosc?. Nos manuais médicos, estd definido como transtorno
especifico de aprendizagem com prejuizo em matemitica (315.1. DSM-

5)*! ou transtorno de aprendizagem do desenvolvimento com prejuizo na
matematica (6A03.2 CID-11)2. Conforme consenso entre especialistas, a DD
¢ um transtorno heterogéneo que decorre de diferengas individuais tanto no
desenvolvimento quanto no funcionamento da cogni¢do numeérica, nos niveis
neuroanatomico, neuropsicolégico e comportamental, bem como em suas
interagbes®.

De acordo com o DSM-52!, hi cinco itens a serem verificados para o

diagnéstico de DD:

Presenca dos seguintes sintomas cruciais nos ultimos seis meses, mesmo
havendo intervengio:

a) Dificuldades em dominar o senso numérico, os fatos numéricos ou o cilculo
(por exemplo, apresenta baixa compreensio dos numerais, sua magnitude e

seus relacionamentos; conta com os dedos em adi¢es de um digito em vez de
recordar o fato matemdtico; perde-se no meio da computagio aritmética e pode
mudar de procedimento).

b) Dificuldades com o raciocinio matemitico (por exemplo, tem muita
dificuldade em aplicar conceitos matematicos, fatos ou procedimentos para
resolver problemas quantitativos).

As competéncias matematicas sio afetadas de forma substancial e quantificavel,
estando abaixo das esperadas para a idade cronoldgica do individuo. O
rendimento causa interferéncia significativa nos estudos ou nas atividades da
vida didria, conforme medidas padronizadas administradas e resultados clinicos
abrangentes de avaliagio’.
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As dificuldades de aprendizagem geralmente sio detectadas durante a idade
escolar, mas podem nio se manifestar totalmente até que as demandas excedam
os limites da capacidade do individuo (por exemplo, execugio de cilculos com
tempo controlado).

As dificuldades de aprendizagem nio sio mais bem explicadas por deficiéncia
intelectual, acuidade visual ou auditiva reduzida, outros transtornos mentais
ou neurolégicos, adversidades psicossociais, falta de proficiéncia no idioma da
instrugdo académica ou inadequada instru¢do educacional.

O CID-11% complementa que tais dificuldades devem ser persistentes para
que configurem um transtorno especifico da aprendizagem da matemitica.

Além dos critérios citados nos referidos manuais, outras caracteristicas
merecem ser destacadas (Quadro 2).

Quadro 2: Caracteristicas da pessoa com DD*

Lentiddo para identificar a posi¢do dos nimeros entre 0 e 100

Lentiddo no desempenho de operagées aritméticas

Uso prolongado de estratégias mais primitivas, como contar nos dedos

Dificuldades para decomposi¢io (e.g.,9=3x30ub+3 ou3 +3 +3)

Dificuldades para comparar quantidades visual ou auditivamente (e.g.,

505 ¢ 550)



E um equivoco pensar que as dificuldades de aprendizagem da matematica
estdo presentes apenas em tarefas escolares. Essas criancas também apresentam
dificuldades para quantificar e manipular quantidades em tarefas cotidianas

ou recreativas. De fato, criangas com DD exibem dificuldades matemiticas
precocemente, jd na fase pré-escolar. Entretanto, em nossa cultura, pouca
atengdo ¢ dada para as competéncias matemdticas antes do ensino fundamental.
Hai dificuldades de processar numerais, por exemplo, ao diferenciar os simbolos
matemdticos e organizar uma conta espacialmente, bem como de se beneficiar
de fatos aritméticos para agilizar outros célculos (como a tabuada, somas e
adi¢bes elementares que geralmente as criangas decoram)®.

Uma caracteristica que pode ser observada em alguns casos de DD € a
ansiedade matematica (AM), que se expressa por componentes cognitivos,
comportamentais e fisiolégicos, como ruminagdes, comportamentos de
evitagdo e sintomas como taquicardia, tremor e sudorese associados a disciplina
matemdtica®. A AM ¢ um fator independente, que pode ser observado em
criangas nos trés niveis de desempenho matemitico — alto, médio e baixo

— ¢ é mais frequente em meninas®, ainda que o desempenho matematico

seja equivalente ao de meninos. Além disso, ndo deve ser confundida com a
ansiedade ao teste, isto é, uma ansiedade elevada frente a qualquer situagio de
exame que se expressa independentemente da disciplina?’.

O consenso entre especialistas, publicado em 2013, classificou a DD em
primdria ou secunddria®. No primeiro grupo, encontram-se criangas com
déficits restritos 4 cogni¢do numérica, em uma forma pura do transtorno que
acomete a minoria dos casos, ao passo que o segundo grupo inclui todas as
formas de comorbidade: a presen¢a de outro transtorno, como dislexia ou
TDAH, ou de déficits em outras fun¢des cognitivas (os mais frequentes sio

em fungdes visoespaciais ou em fungdes executivas, com énfase na memoria
operacional)®. A prevaléncia de discalculia é similar & de dislexia, estimada entre
5% e 6%,

A discalculia combinada com dislexia' é uma comorbidade muito frequente.
Nesses casos, observam-se os déficits fonolégicos tipicos da dislexia e os déficits
de cogni¢do numérica®®?. Alguns pesquisadores ressaltam que criangas com
dislexia teriam mais déficits no sistema verbal da cogni¢io numérica®. Um
estudo de neuroimagem funcional comparou habilidades matematicas de trés
grupos de criancas (dislexia, discalculia e dislexia combinada com discalculia);
embora os grupos fossem distintos no desempenho matemitico, a atividade
cerebral durante as provas aritméticas foi semelhante nos trés grupos®.
Também se ressalta a proximidade genética das disfun¢des em literacia

e numeracia, sugerindo a existéncia de genes comuns aos transtornos de
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aprendizagem®?. Embora nenhum gene em particular tenha sido identificado,
no caso da DD a hereditariedade sempre foi sugerida'®, havendo evidéncias

de distintas fontes — por exemplo, estudos com gémeos, sindromes genéticas
especificas e histérico familiar, em que ndo ¢ raro identificar que pais ou irmios
da crian¢a com DD também apresentam dificuldades em matemdtica®.

Como descobrir por que alguém tem dificuldade em
matematica?

Em primeiro lugar, a avalia¢io nio pode se restringir ao desempenho
aritmético, pois, neste quesito, criangas cujas dificuldades matematicas
decorrem tanto de fatores extrinsecos quanto de fatores intrinsecos apresentam
déficits em cdlculo®. Dificuldades com as opera¢des matematicas sio
observadas por pais, por professores e pela prépria crianga como primeiro
indicador de dificuldades na disciplina, porém é necessirio identificar os
determinantes de tais dificuldades para definir se procede o diagnéstico de
transtorno de aprendizagem.

A avaliagio diagnéstica deve ser feita preferencialmente por um profissional
de neuropsicologia e ndo se restringe a aplicagio de testes cognitivos. E
necessdrio entrevistar familiares e professores e observar o desempenho e,
quando possivel, a interagdo com os pares. Os instrumentos devem incluir
medidas de processamento numérico e cilculo, bem como outras fungées
cognitivas: aten¢do, memédria, linguagem, habilidades visoespaciais, funcoes
executivas e, como critério de exclusio diagndstica, o nivel intelectual. Essa
avalia¢do permite identificar se a DD ¢ do tipo secundaria, isto é, relacionada a
um prejuizo em outra fungio cognitiva. Pelo mesmo motivo, deve-se também
avaliar a literacia para identificar se seria um potencial caso de transtorno
misto de aprendizagem, em que discalculia e dislexia poderiam coexistir.
Além disso, é preciso avaliar o componente emocional da DD, que é a
ansiedade matemitica, incluindo mensuragio de estresse e de ansiedade

geral e especifica (AM)™. O raciocinio clinico necessirio para o diagndstico

de DD ¢é apresentado na Figura 6.



Ha déficits em
sistemas

quantitativos?

Nao
Nao ha indicios
para DD

Sim
Provavél DD

Os déficits sao...

...extrinsecos?
Provavel baixo rendi-
mento escolar

...intrinsecos?
Provavel DD

Os déficits sao...

..transitorios?
Reavalie em
6 meses

...persistentes?
Provavel DD

Ha déficits "nao
namericos" ou

transtornos
comorbidos?

Nao Sim
Provavel DD Provavel DD
primaria secundaria

Figura 6: Processo diagnostico da discalculia do desenvolvimento [adaptado] *

125



126

Ribeiro et al.* realizaram a avaliagdo neuropsicoldgica de uma amostra de
criancas brasileiras com dificuldades de aprendizagem da matemitica. Elas
apresentaram comprometimentos na compreensio numérica e em cdlculo

(1,5 abaixo do esperado em relagio aos dados normativos®), bem como no
desempenho escolar matemdtico comparado ao de um grupo com desempenho
escolar tipico. A falta de déficits mnemonicos e em fungdes executivas,

assim como de comorbidades no que tange 4 literacia, foi consistente com o
diagnéstico de DD primdria®.

No que tange aos critérios diagnésticos, é crucial que o desempenho
matemadtico esteja aquém do esperado para a idade/escolaridade da crianga,
contudo o julgamento do grau de dificuldade deve ser quantitativamente
objetivo. Para caracterizar transtorno de aprendizagem, o desempenho deve
estar abaixo da média esperada para a idade ou a escolaridade em pelo menos
1,5 desvio padrio, numa medida objetiva de cogni¢io numérica®. Em medidas
de percentil, é possivel distinguir os fatores extrinsecos que tendem a produzir
déficits leves ou moderados (desempenho situado entre os percentis 211 e <
25 em instrumentos diagnésticos) dos fatores intrinsecos que correspondem

a déficits matemdticos graves (< percentil 10), conforme revisio de Geary™.
Outra forma de distinguir esses grupos ¢ constatando a presenga de um atraso
substancial no desempenho matemitico (no minimo de um ano escolar,
preferencialmente de dois anos) para considerar que o prejuizo ¢ indicativo de
transtorno de aprendizagem®*. Nem sempre é possivel concluir o diagndstico
em uma Unica avaliagdo; hd, inclusive, situa¢des em que se recomenda
claramente uma reavaliagio apds seis meses (por exemplo, apds o acesso a
uma dada intervengdo ou no ano escolar em que a matemdtica ¢ inserida pela
primeira vez no curriculo da crianga)*.



Da para ajudar quem tem transtorno especifico da
aprendizagem com prejuizo na matematica?

E importante ressaltar que as interven¢des pedagdgicas convencionais — aulas
ap6s o hordrio escolar, tutorias escolares ou presenca de recursos na sala —
apresentam reduzida eficdcia para criangas com DD*, ainda que possam ser
efetivas para criangas com baixo rendimento matemdtico ocasionado por
fatores extrinsecos. Tratamentos cientificamente testados para DD, tanto em
termos clinicos quanto de investigacio, ainda sdo escassos, embora estejam
lentamente aumentando. Entre os estudos existentes, nem todas as conclusdes
podem ser generalizadas devido a algumas limitagdes metodoldgicas, tais
como amostras pequenas, de conveniéncia e nio aleatorizadas, auséncia de
diagnéstico operacionalizado e auséncia de seguimento (follow up)*.

Pesquisadores realizaram revisGes sistemdticas das principais intervengdes
disponiveis para criangas com dificuldades em matematica de variados
graus**?*. Uma vez que as alteragdes sio comportamentais, cognitivas e
morfolégicas, hd uma caréncia de estudos com multiplas fontes de evidéncia
quanto a sua eficdcia, por exemplo, autorrelato, desempenho objetivo em testes
cognitivos e escalas comportamentais e, ainda, em medidas de neuroimagem
que permitam elucidar os mecanismos pelos quais as intervengdes produzem
efeito*.

Dentre as interven¢des que se mostram efetivas, estdo o treino
computadorizado de cognigio numérica®***; o tutorial de treino cognitivo*;
e o treino musical* >, Essas intervencdes, entres outras, foram revisadas
por Santos'®3. Alguns procedimentos podem ser adotados precocemente
para estimulagio das habilidades matemiticas, ja durante a fase pré-escolar.
Ultimamente, estdo em desenvolvimento tratamentos para o componente

emocional da DD, com intervengdes clinicas para ansiedade matematica®?.
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Como ajudar na sala de aula?

O professor tem um papel fundamental no acolhimento e no apoio ao escolar
com um transtorno especifico de aprendizagem ou outras altera¢des que
comprometam a aprendizagem. A familia e os profissionais da satde podem
mudar o rumo da histdria, transformando obsticulos em desafios possiveis e a
sensacdo de fracasso em sentimento de conquista.

Apoio educacional

O apoio educacional pode ser realizado a partir de estratégias que auxiliem o
aluno a armazenar e recuperar a informagio, contribuindo para diminuir as
dificuldades na aprendizagem da leitura, da escrita e da matemadtica no contexto
de sala de aula. As estratégias podem ser direcionadas conforme o Quadro 1.

Quadro 1: Sugestdes para o apoio educacional

3

."

Apresentar o conteddo Usar recursos visuais a0
utilizando diversos recursos apresentar novos temas.

e variados inputs sensoriais, Além de exposicoes ludicas
oferecendo diferentes e esquemdticas por meio de
alternativas (cxposigéio, recursos audiovisuais, apresentar
manipulagio, experimentagio filmes e animagoes relacionados
ou até mesmo visitas externas, a0 tema.

como a parques ¢ museus).



* =*= :
000

e —  —aia

Propor atividades planejadas e
organizadas, que potencializem
0 monitoramento € a
autorregulagio por parte do
aluno. Aulas desestruturadas
podem atrapalhar o uso de tais
estratégias.

Agrupar informagdes em
unidades menores. Por exemplo,
ao invés de propor a leitura

de muitas paginas, dividir a
atividade em partes menores,
criando metas mais tangiveis
para que apresente os resultados
parcialmente ao professor, que
também poderd monitorar a
€Xecugdo.

q]90

Colocar informagdes em
categorias significativas para o
aluno, ja que tal categorizagio
favorece a organiza¢io mental,
bem como o estabelecimento de
relagGes entre elas.

Organizar a sequéncia de
atividades/material de maneira a
aprimorar lembrangas do aluno.
A organizagio légica facilita a
compreensio de causa e efeito,
favorecendo a memoria.
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R

A

Relacionar informagdes com
material conhecido ou usando
analogias com o que o aluno
ja conhece. Todo assunto

novo pode ser ancorado em
experiéncias vivenciadas, o que
torna o contetido apresentado
mais significativo.

Identificar informagdes,
configurando estratégias e
caminhos de recuperagio para
ajudar o estudante a lembrar

a informagio. Por exemplo, o
uso de marca-texto nos trechos
principais ou a leitura prévia das
questdes antes de ler o texto.

Usar recursos como
organogramas, mapas mentais

e graficos, possibilitando que

o conteudo seja organizado
visualmente. Esse material pode
ser usado antes ou estruturado
ap6s a leitura de textos.

Evitar solicitar que tais alunos
leiam em voz alta diante da
turma, o que levaria a uma
exposi¢io de sua principal
dificuldade. Priorizar as leituras
em coro e as orientagdes para
treino da leitura em casa.



Na escrita, estimular mais

o empenho, o conteddo

e a criatividade do que as
habilidades ortogrificas ou

de construgio de texto. Dessa
forma, o conteudo serd mais
valorizado do que a forma, nio
inibindo a expressio escrita.

o=@

Informar o contetido das
avaliagbes com antecedéncia,
especificando bem os pontos
que serdo abordados e
oferecendo listas de exercicios
englobando os tépicos que serdo
cobrados.

Estimular o planejamento das
atividades didrias com uso de
estratégias que facilitem a forma
de se organizar tanto em sala de
aula como nas tarefas de casa,
como uso de murais e post ifs.

Mobilizar processos

cognitivos frios (relacionados

a4 compreensio do material
lido, como identificagdo

e organizagio de ideias,
inferéncias e corregio de erros
pelo préprio aluno) e quentes
(relacionados aos aspectos
emocional-motivacionais,
como controlar as emog¢des que
ameagam o €xito e explicar com
clareza os resultados).
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Quais sao as adaptagoes possiveis nas avaliagoes?
Adaptacgoes curriculares e em avaliagoes

De acordo com Barbosa et al.’, para implementar adaptagdes curriculares

ou em avaliacdes, € necessdrio levar em consideragio o curriculo previsto

para a turma/série e, entdo, planejar e selecionar estratégias para trabalhar o
mesmo contetdo da turma com o aluno que apresenta alguma necessidade. A
adaptagio ¢ baseada nos ajustes e auxilios de que o aluno precisa para aprender.
Dessa forma, nio hd uma receita; hd diversas possibilidades de adaptagio e
ensino, sendo primordial que o professor ou profissional da area educacional
conheca o processo de aprendizagem, saiba avaliar o aluno e, a partir disso,
pense em possibilidades de priticas que beneficiem o aluno, alvo

da educagio especial ou nio.

Interessante perceber que um mesmo aluno pode precisar de uma adaptagio
em um momento e, em outro, ela nio ser mais necessdria. Isso ¢ importante
para que a adaptagio seja aplicada no momento e na medida certos, de modo
que a crianga possa ir conquistando sua autonomia. Dessa forma, pode-se
organizar a ideia das principais adaptagées e, em funcio da avaliagdo dos
alunos, julgar o grau de necessidade de cada um em dado momento.

E importante, portanto, que a crianca ou o adolescente seja escutado sobre
suas necessidades educacionais para que seu processo de aprendizagem seja
efetivamente construido e consolidado. O Quadro 2 apresenta uma proposta
de como fazer esse levantamento (que nio se esgota em si) na busca por uma
melhor organizagio, considerando todos os aspectos supracitados
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Quadro 2: Itens a serem verificados para a implementacio de adaptacées

0 escolar, neste momento, necessita de:

Prova em local separado

Ledor

Prova oral

Letras grandes

Maior espagamento entre as linhas

Mais tempo de prova

Simplificagio de enunciados

Escrivao

Que nio se descontem pontos por erros ortograficos

Que nio se descontem pontos por problemas sintiticos

Respostas cm tépiCOS

Uso de folhas quadriculadas

Uso de calculadora

OO0 0000000000 0|
O0O0000000000a0|
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Como perceber se o aluno tem um provavel transtorno
especifico da aprendizagem da leitura ou da expressao
escrita?

Apresenta mais dificuldades em leitura e/ou escrita que seus colegas de sala?

Nao Sim
N&o ha indicios de transtornos especificos Pode indicar probabilidade de transtornos
da aprendizagem com prejuizo em leitura especificos da aprendizagem com prejuizo
e/ou expressao escrita. em leitura e/ou expressao escrita.

As dificuldades nas habilidades de leitura e escrita sao desproporcionais
as de outras areas do desenvolvimento?

Nao Sim
N&o ha indicios de transtornos especificos Pode indicar probabilidade de transtornos
da aprendizagem com prejuizo em leitura especificos da aprendizagem com prejuizo
e/ou expressao escrita. em leitura e/ou expressao escrita.

As dificuldades de leitura e escrita persistem mesmo apds mais propostas
de estimulagao dessas habilidades em sala de aula?

Nao Sim
N&o ha indicios de transtornos especificos Pode indicar probabilidade de transtornos
da aprendizagem com prejuizo em leitura especificos da aprendizagem com prejuizo
e/ou expressao escrita. em leitura e/ou expressao escrita.

As dificuldades de leitura e escrita persistem mesmo
apos estimulagao destas habilidades em pequenos grupos de alunos?

Nao
Nao ha indicios de transtornos especificos
da aprendizagem com prejuizo em leitura
e/ou escrita. Necessidade de monitora-
mento.

Sim
A crianca deve ser encaminhada a
um servigo de salde para a
avaliagdo diagnéstica.
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Este livro tem como objetivo apresentar o desenvolvimento e o processamento
da leitura, da escrita e da matemdtica, bem como os transtornos especificos

de aprendizagem e suas principais caracteristicas. A compreensdo dos
mecanismos neurobioldgicos, funcionais e culturais envolvidos em leitura,
escrita e matemdtica possibilita maior efetividade nos processos de avaliagdo

e intervencdo dos profissionais de dreas da satde e educagdo que atuam com
criancas e adolescentes ao longo do desenvolvimento educacional. Assim,
mesmo nio sendo o objetivo deste livro a contribui¢io direta a respeito de
avaliar e intervir, é notdvel que seu formato possibilita o entendimento anterior
a esses processos, que envolvem o desenvolvimento de habilidades importantes
para o ser humano.

Baixo rendimento escolar ¢ frequentemente citado como a origem de
problemas de satide mental, tais como depressdo e ansiedade, além de
dificuldades comportamentais e sociais'. Esses problemas podem permanecer
e, em alguns casos, agravar-se na idade adulta, quando as demandas aumentam.
Existem estudos que mostram, inclusive, que grande parte da populagio
carcerdria apresenta déficits na drea®. Diante desse cendrio, fica nitida a enorme
responsabilidade da familia e dos profissionais da satde e da educagio, que
devem estar conscientes do impacto emocional de tais dificuldades visando a
minimizar as consequéncias para o individuo, sua familia e a sociedade?. Por
isso, essas dificuldades ndo podem ser desconsideradas, nem se pode esperar
que “melhorem” espontaneamente — o que, além de ser um equivoco, pode
representar um risco real.
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